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INTRODUCTION 


La plupart de nos stratégies pédagogiques en lecture sont fondées sur 
l'expérience et le sens commun. Cependant, nous arrivons à un point 
où il west plus suffisant de se fier à l’intuition et à l'expérience. En 
effet, on constate depuis quelque temps un certain malaise dans le monde 
de l'éducation. Les médias dénoncent constamment ce qu'ils considèrent 
comme la piètre qualité de l’enseignement de la langue maternelle; les 
parents, de leur côté, se plaignent que l’école n’enseigne pas le français 
de façon efficace à leurs enfants. Pourtant, la plupart des enseignants 
font de leur mieux dans les conditions actuelles. Que faire de plus? 


C’est ici que la recherche en lecture peut apporter sa contribution 
dans un domaine particulier, celui de la compréhension de textes, et 
ceci en aidant les enseignants de trois façons: 


— premièrement, en confirmant la valeur de certaines stratégies 
pédagogiques; il n’est pas question de rejeter ce qui fonctionne bien 
et il est inévitable que la recherche corrobore les intuitions des 
bons pédagogues; 

— deuxiémement, en jetant un nouvel éclairage sur des stratégies 
contemporaines; la recherche a réussi dernièrement à déterminer 
les conditions, les limites et la clientèle cible de certaines stratégies 
dont on ne connaissait auparavant que l'orientation générale; 


—  troisiémement, en proposant des pistes d'enseignement tout à fait 
nouvelles. 


Nous possédons maintenant suffisamment de résultats de recherche 
fiables pour penser qu'il est possible d'offrir à nos élèves un meilleur 
enseignement de la compréhension en situation de lecture. Plusieurs 
stratégies d'intervention ont été proposées et expérimentées depuis le 
début des années 80. Toutefois, il serait irréaliste de croire que les 
solutions apportées par les chercheurs seront simples et définitives, car 
les problèmes de compréhension de textes sont fort complexes. Dans le 
rapport final d’une vaste enquête sur la lecture effectuée aux États- 
Unis, les auteurs concluent: 


À la lumière des connaissances actuelles, on ne peut penser qu'il 
existe une étape simple et unique qui, une fois franchie, per- 
mettrait immédiatement à l'enfant de savoir lire. Devenir un 
lecteur est une démarche incluant plusieurs étapes. On ne peut 
pas non plus s'attendre à ce qu'on découvre un jour une stratégie 
particulière d'enseignement de la lecture qui assurerait un pro- 
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grès rapide pour tous les élèves. Un enseignement de qualité doit 
intégrer plusieurs éléments. Rendre meilleur un seul élément 
n'apporterait qu'un gain mitigé. Pour une amélioration consi- 
dérable en ce domaine, il est donc indispensable que plusieurs 
éléments soient pris en considération. (Anderson et al., 1985, 
page 4.) 


Ainsi, pour que l’enseignement de la compréhension de textes à 
l’école devienne plus adéquat et plus satisfaisant, il faut identifier les 
différents facteurs en cause et mettre au point des stratégies d’inter- 
vention variées. Ce livre vise a offrir ce type d’aide en naviguant entre 
la théorie et la pratique de façon à apporter aux enseignants du primaire 
et du début du secondaire des données issues de la recherche et traduites 
en applications concrètes. 


CHAPITRE 


Un modèle 
de compréhension 
en lecture 


La conception de la compréhension en lecture a 
beaucoup évolué au cours de la dernière décennie. 
L'évolution de cette conception sera d’abord présentée 
dans ce chapitre, pour faire place ensuite à l’analyse 
d’un modèle de compréhension intégrant trois varia- 
bles: le lecteur, le texte et le contexte. Enfin, cha- 
cune de ces variables sera explicitée par la 
présentation d'éléments susceptibles d’être utiles à 
l’enseignement de la compréhension en lecture. 
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L’ÉVOLUTION DE LA CONCEPTION 
DE LA COMPRÉHENSION EN LECTURE 


Deux aspects principaux distinguent les modèles traditionnels de com- 
préhension des modèles plus contemporains. Le premier concerne la 
hiérarchisation des habiletés: la conception de la compréhension en 
lecture est passée d’un modèle centré sur des listes séquentielles d’ha- 
biletés à un modèle plus global orienté vers l’intégration des habiletés. 
Le deuxième aspect concerne la part du lecteur dans la compréhension: 
l'idée de réception passive du message a laissé la place à la notion 
d'interaction texte—lecteur. 


D’un modèle séquentiel 
à un processus plus global 


- Traditionnellement, tant les chercheurs que les enseignants concevaient 
la compréhension en lecture comme un ensemble de sous-habiletés qu'il . 


fallait enseigner les unes après les autres de façon hiérarchique (décoder, 
trouver la séquence des actions, identifier l’idée principale...). Ils 


croyaient que la maîtrise de ces habiletés était synonyme de maîtrise 


de la lecture. Cependant, il semble difficile de limiter la lecture à un 


assemblage de sous-habiletés spécifiques puisqu'on n’a jamais réussi à | 


dresser une liste unique des sous-habiletés contribuant à la compré- 
hension (Irwin, 1986). De plus, il a été démontré que des élèves faibles 
en lecture peuvent parfois mieux maîtriser certaines habiletés isolées 
que des lecteurs habiles (Altwerger et al., 1987). Ainsi, il est possible 
de réussir des exercices isolés de lecture sans savoir vraiment lire. 
Comment expliquer ce phénomène? 


La réponse à cette question réside dans le fait que toute habileté 
apprise en dehors d’une activité globale de lecture ne se réalise pas de 
la même façon que lorsque cette même habileté est utilisée dans un 
contexte réel de lecture. Même si la lecture peut être analysée sur le 
plan des habiletés, la pleine réalisation de chacune de ces habiletés 
prises séparément ne constitue pas en soi un acte de lecture. En fait, 
toute habileté est continuellement en interaction avec les autres habile- 


tés dans le processus de lecture: elle exerce un effet sur les autres 


habiletés et elle est modifiée par ces dernières. Par exemple: 


— la syntaxe influe sur le décodage: le mot «président» ne sera pas 
décodé de la même façon s’il s’agit d’un verbe ou d’un nom; 
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[ — le sens guide la syntaxe: pensons au découpage syntaxique d’une 


phrase comme «les poules du couvent couvent»; 


— les connaissances pragmatiques orientent le sens qui sera attribué 
à un mot. Par exemple, dans la phrase «la clientèle est composée 
principalement de mineurs», le sens attribué au mot «mineur» 
sera différent si le contexte est celui d’une région minière ou celui 
d’une cour de protection de la jeunesse. 


Donc, une habileté de lecture séparée de son contexte perdra une’ 
grande partie de sa signification. Tout le monde sera d’accord pour dire 


qu’ un enfant qui a appris séparément à tenir le guidon d’une bicyclette, 


à serrer les freins et à pédaler ne sait pas nécessairement aller à bicy- | 


clette. C’est l'interaction de toutes ces habiletés qui constitue la capacité 
de conduire une bicyclette. Il en va de même pour la lecture. 


La lecture peut également être comparée à la performance d’un 
orchestre symphonique; en effet, pour interpréter une symphonie, il ne 
suffit pas que chaque musicien connaisse sa partition, encore faut-il que 
toutes ces partitions soient jouées de façon harmonieuse par l’ensemble 
des musiciens. 


Bref, le fait que la lecture soit une mosaique dhabiletés isolées est 


perçue ‘aujourd’hui comme un processus holistique ou unitaire. Les 
habiletés en lecture enseignées auparavant ne sont pas nécessairement 
rejetées (plusieurs sont certainement valables), mais il devient de plus 
en plus clair qu'une habileté apprise de façon isolée ne contribuera pas 
automatiquement à l’activité réelle de lecture. 


De la réception passive du message 
à l’interaction texte-lecteur 


Une des différences les plus marquées entre l’ancienne et la nouvelle 
conception de la lecture réside dans le rôle du lecteur dans la compré- 


hension. 


Autrefois, on croyait que le sens se trouvait dans le texte et que le 
lecteur devait le «pêcher». Il s’agissait d’une conception de transposition: 
on croyait que le lecteur ne faisait que transposer dans sa mémoire un 
sens précis déterminé par l’auteur. 


Aujourd’hui, on conçoit plutôt que le lecteur crée le sens du texte 


en se servant à la fois du texte, de ses propres connaissances et de son _ 
intention de lecture. Ce principe rend souvent les enseignants mal à ~ 


i 
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FIGURE 1.1: Conception traditionnelle de la compréhension: 
le lecteur va chercher le sens dans le texte et 
le transpose dans sa tête 


Faise. En effet, ils craignent que le fait de mettre l’accent sur le lecteur 
ne laisse trop de liberté à l'interprétation: ils veulent que les élèves 
comprennent ce que «l’auteur a écrit» (Chase et Hynd, 1987). Il faut 
cependant bien saisir que créer le sens du texte ne veut pas dire que le 
texte peut signifier «nimporte quoi» (Orasanu et Penney, 1986; Tardif, 
1989). Ce qui se passe, en fait, c’est que l’auteur utilise certaines con- 
ventions et laisse de côté les informations qu'il suppose connues du 
lecteur. Par contre, si cette supposition ne se vérifie pas, le message de 
l’auteur sera évidemment mal compris. 


Pour reprendre la comparaison avec l’orchestre symphonique, nous 
dirons que tout comme pour une pièce de musique, il y a plusieurs façon 
d'interpréter un texte; cette interprétation dépend des connaissances 
du lecteur, de son intention et des autres éléments du contexte (Anderson 
et al., 1985). 


UN MODÈLE DE COMPRÉHENSION 
QUI FAIT CONSENSUS 


Que la lecture est un processus interactif fait maintenant l’unanimité 
chez les chercheurs (Pagé, 1985; Mosenthal, 1989). Il existe également 
un consensus à propos des grandes composantes du modèle de compré- 
hension en lecture, c’est-à-dire le texte, le lecteur et le contexte. Cette 
classification se retrouve chez nombre d'auteurs comme Irwin (1986), 
Deschênes (1986), Langer (1986). Le modèle de compréhension présenté 
à la figure 1.2 reflète en fait assez fidèlement le courant le plus marqué 
actuellement dans les recherches en lecture. 


La partie lecteur du modèle de compréhension comprend les struc- 
tures du sujet et les processus de lecture qu'il met en œuvre (Denhière, 
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FIGURE 1.2: Modèle contemporain de compréhension en lecture 


LECTEUR TEXTE 
e Intention 


de l'auteur 


e Structures 
e Processus 


CONTEXTE 
- psychologique 
- social 

- physique 


1985). Globalement, les structures font référence à ce que le lecteur est 
(ses connaissances et ses attitudes) alors que les processus font référence 
à ce qu'il fait durant la lecture (habiletés mises en œuvre). 


La variable texte concerne le matériel à lire et peut être considérée 
sous trois aspects principaux: l'intention de l’auteur, la structure du 
texte et le contenu. L’intention de l’auteur détermine en fait l’orientation 
des deux autres éléments. La structure fait référence à la façon dont , 
l’auteur a organisé les idées dans le texte alors que le contenu renvoie “ 
aux concepts, aux connaissances, au vocabulaire que l’auteur a décidé 
de transmettre. 


Le contexte comprend des éléments qui ne font pas partie litté- 
ralement du texte et qui ne concernent pas directement les structures 
ou les processus de lecture, maïs qui influent sur la compréhension du 
texte. On peut distinguer trois contextes: le contexte psychologique 
(intention de lecture, intérêt pour le texte...), le contexte social (les 
interventions de l'enseignant, des pairs...) et le contexte physique (le 
temps disponible, le bruit...). 


LA RELATION ENTRE LES VARIABLES 


La compréhension en lecture variera selon le degré de relation entre les 
trois variables: plus les variables lecteur, texte et contexte seront 
imbriquées les unes dans les autres, «meilleure» sera la compréhension. 
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La figure 1.3 illustre certaines situations qui rendent difficile la com- 
préhension du texte. 


Situation 1 Dans la première situation, le texte utilisé correspond 
au niveau d’habileté du lecteur, mais le contexte n’est pas pertinent. 
Pensons à un élève qui lit à haute voix devant la classe un texte nouveau 
avec l’intention de faire une belle lecture. Le contexte de lecture orale 
devant un groupe n’est pas de nature à favoriser la compréhension d’un 
texte méme si ce dernier est adapté au lecteur. 


Situation 2 Dans la deuxième situation, le lecteur est placé dans un 
contexte favorable, mais le texte n’est pas approprié à ses capacités. Il 
peut s'agir d’un lecteur qui lit silencieusement un texte pour lequel il 
sest fixé une intention de lecture pertinente, mais le texte, par sa 
structure ou son contenu, est trop difficile pour lui. 


Situation 3 Dans la troisième situation, les variables ne sont pas 
imbriquées les unes dans les autres. L'élève lit un texte qui n’est pas à 
son niveau et, de plus, le contexte de lecture n’est pas approprié. Ici, il 
suffit de se représenter l'élève qui a constamment été placé en situation 


FIGURE 1.3: Types possibles de relation entre les variables /ecteur, 
texte et contexte 


Situation 1 oe Situation 2 


Situation 3 z 
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d'échec en lecture depuis le début de sa scolarité. Cet élève fait prati- 
quement toujours face à des textes qui sont trop difficiles pour lui; il 
n’aborde pas non plus la lecture avec une intention pertinente, car il n’a 
pas appris à chercher du sens dans la lecture. 


Bref, la compréhension en lecture est fonction de trois variables 
indissociables: le lecteur, le texte et le contexte. Si on accepte le bien- 
fondé de la relation entre ces trois variables dans la compréhension, on 
devra accepter du même coup d’être plus nuancé et précis lorsqu'on parle 
de la compréhension en lecture chez un élève en particulier. À partir 
de ce modèle, on ne dira plus «cet élève a des problèmes de compré- 
hension», mais «cet élève devant tel type de texte et dans tel contexte 
comprend de telle façon». 


LA VARIABLE LECTEUR 


Le lecteur constitue certainement la variable la plus complexe du modèle 
de compréhension. Le lecteur aborde la tâche de lecture avec les struc- 
tures cognitives et affectives qui lui sont propres. De plus, il met en 
œuvre différents processus qui lui permettront de comprendre le texte. 
La figure 1.4 regroupe toutes les sous-variables qui concernent le lecteur. , 


FIGURE 1.4: Les composantes de la variable /ecteur 


Le lecteur 
TT LL. 
Structures Processus 
a N 
Structures Structures Micro- Processus Macro- 
cognitives affectives processus / d'intégration \ processus 
S N 
Connaissances Connaissances Processus Processus 


sur la langue sur le monde d'élaboration métacognitifs 
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Les structures du lecteur 


Les structures sont les caractéristiques que possède le lecteur indé- 
pendamment des situations de lecture. On distingue habituellement les 
Structures cognitives et les structures affectives. En dehors de 


‘tout acte de lecture, l'individu possède des connaissances qu'il utilise 


‘dans diverses situations et des intérêts qu'il manifeste dans différents 
domaines. Une partie de ces connaissances et intérêts sera mise a con- 
tribution au cours d’une lecture particulière; dans une autre lecture, 
d’autres connaissances ou intérêts seront sollicités. 


Les structures cognitives 


Les structures cognitives réfèrent aux connaissances que possède le 
lecteur sur la langue et sur le monde. 


Les connaissances sur la langue 


Les connaissances que possède le lecteur sur la langue lui seront d’une 
grande utilité dans la compréhension en lecture. Il existe quatre caté- 
gories de connaissances sur la langue que l’enfant développe de façon 
naturelle dans son milieu familial, et ce avant d’aborder l'apprentissage 
de la lecture. 


— Connaissances phonologiques: distinguer les phonèmes propres à 
sa langue. 


L'enfant apprend à ne pas porter attention à certains phonèmes 
qui ne font pas partie de sa langue maternelle. À l’âge adulte, il 
est difficile de se défaire de cet apprentissage; une manifestation 
de ce phénomène réside dans la difficulté à rendre l’accent d’une 
langue seconde apprise tardivement. Mentionnons que certaines 
langues possèdent une plus grande variété de phonèmes, ce qui 
facilite à ses usagers l'apprentissage d’une autre langue. 


~ Connaissances syntaxiques: ordre des mots dans la phrase. 


C’est la syntaxe qui permet de voir que des phrases sont acceptables 
ou non, que deux phrases ont le même sens. À 6 ans, un enfant 
aurait utilisé ou entendu de 80 à 90 % des structures syntaxiques 
qu'il utilisera ou entendra dans sa vie d’adulte. 


— Connaissances sémantiques: connaissances du sens des mots et 
des relations qu'ils entretiennent entre eux. 


Un modèle de compréhension en lecture 


L'enfant aborde habituellement la lecture avec un bagage assez 
considérable de mots de vocabulaire correspondant à des concepts 
acquis. Il faut noter ici cependant une grande disparité d’acqui- 
sitions entre chaque enfant selon les expériences que chacun a 
vécues. 


— Connaissances pragmatiques: savoir quand utiliser telle formule, 
sur quel ton parler à telle personne, qui vouvoyer, quand utiliser 
un langage plus formel... 


L'ensemble de ces connaissances sur la langue orale permettra au 
jeune lecteur de faire des hypothèses, d’une part, sur la relation entre 
Toral et écrit et, d'autre part, sur le sens du texte. 


Les connaissances sur le monde 


La compréhension est l’utilisation de connaissances 
antérieures pour créer une nouvelle connaissance. Sans con- 
naissances antérieures, un objet complexe, comme un texte, 
nest pas seulement difficile à interpréter ; il est à strictement 
parler sans signification. 

(Adams et Bruce, 1982, p. 23) 


Les connaissances que l'enfant a développées sur le monde qui len- 
toure constituent un élément crucial dans la compréhension des textes 
qu'il aura à lire. En effet, en lecture, la compréhension ne peut se produire 


s’il wy a rien auquel le lecteur puisse rattacher la nouvelle information , 


fournie par le texte. Pour comprendre, le lecteur doit établir des ponts 


entre le nouveau (le texte) et le connu (ses connaissances antérieures). , 


La figure 1.5 représente deux situations d'apprentissage: une pre- 
mière dans laquelle une information nouvelle est introduite sans lien 
avec les structures disponibles chez l’apprenant (situation A) et une 
. deuxième situation dans laquelle l'information nouvelle est intégrée aux 
structures déjà existantes chez l’apprenant (situation B). La partie 
supérieure de la figure représente ce que l'apprenant connaît déjà. 


Les recherches wont cessé de démontrer que les connaissances 
antérieures influencent la compréhension de texte et l’acquisition de 
connaissances nouvelles (Holmes, 1983b; Johnston, 1984). Les élèves 
avec des connaissances antérieures plus développées retiennent plus 
d'informations et les comprennent mieux. Wilson et Anderson (1986) 
résument bien la portée pédagogique de ces recherches: 


ves 
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Pour que les élèves deviennent des lecteurs compétents, il faut 
que le programme scolaire soit riche en concepts de toutes sortes : 
histoire, géographie, science, art, littérature... Toute connaissance 
acquise par un enfant l’aidera éventuellement à comprendre un 
texte. Un programme vide de concepts, qui ne repose que sur des 
exercices artificiels, a des chances de produire des lecteurs vides 
qui ne comprendront pas ce qu'ils liront. Ce qu'ils ne savent pas 
leur causera du tort. (Page 48; traduction de l’auteure.) 


FIGURE 1.5: Deux situations d'apprentissage 


Réseau sémantique 


Situation À Situation B 


Ainsi, plus les élèves ont acquis de connaissances, plus grandes 
seront leurs chances de succès en lecture. Les enfants qui ont vécu des 
expériences variées (ex: des visites au musée, au zoo...) sont mieux 
préparés à lire des textes. Mais les expériences seules ne sont pas 
suffisantes: il est indispensable que les enfants puissent parler de leurs 
expériences, de façon à agrandir leur bagage de concepts et leur voca- 
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bulaire. Plus tard, ces connaissances pourront être utilisées pour com- 
prendre des textes. 


L'organisation des connaissances sous forme de schémas 


Aujourd’hui, les chercheurs s'entendent habituellement pour dire qu'une ` 


bonne partie de nos connaissances sont organisées sous forme de 
‘schémas. La notion de schéma a été proposée par des auteurs comme 
Rumelhart (1975), Anderson (1977) et Minsky (1975). Elle vise à expli- 
quer de quelle façon les connaissances d’un individu sont conservées 
dans sa téte, comment il les récupére, comment il les modifie. 


Certains éléments caractérisent plus particulièrement la théorie 
des schémas: 


— Cette théorie suppose que les connaissances sont organisées, mais 
également que cette organisation est faite en larges unités (actions, 
séquences d'actions, événements...). Ce sont ces unités ou blocs que 
l'on nomme schémas, qui sont en fait des concepts génériques. 


Prenons un exemple concret. Hier, j'ai acheté une nouvelle voiture 
et j'ai en tête le souvenir de cet événement: il s’agit ici d'une 
information particulière. Par contre, je possède aussi une con- 
naissance générale de la façon dont se font les achats dans notre 
société: il s’agit du schéma acheter-vendre. 


— Les schémas possèdent des variables. A chaque schéma que nous 
possédons, nous pouvons associer des variables qui sont les grandes 
constituantes du schéma. Dans le schéma acheter-vendre, ces 
variables sont acheteur, vendeur, monnaie d'échange, mar- 
chandise. Pour chaque nouvelle situation acheter-vendre, nous 
donnons une valeur aux variables en jeu. Dans l'exemple précédent 
de l’achat d’une voiture, je suis l’acheteur, le vendeur est 
M. Gagnon, la marchandise, une Toyota Tercel bleue et la monnaie 
d'échange, le montant déboursé pour la voiture. 


—  L'inclusion des valeurs par défaut représente une autre caractéris- 
tique des schémas. Les valeurs par défaut permettent, en fait, de 
compléter un schéma par des connaissances de sens commun. Dans 
certains cas, la valeur par défaut est accordée automatiquement. 
Ainsi, si le nombre de roues de la voiture n’est pas mentionné, 
nous attribuerons spontanément la valeur 4 par défaut. Dans 
d’autres cas, pour remplir les cases vides, nous utilisons un genre 
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d'écart type: la valeur peut varier de x à y. Par exemple, si le prix 
de la Toyota Tercel west pas indiqué, nous pouvons partir du fait 
qu'il s’agit d’une voiture bas de gamme pour l’estimer à un prix 
courant se situant entre tel et tel montant. Sil s'agissait d’une 
Ferrari, l'écart type serait évidemment très différent. 


Les schémas et la lecture 


Comment les schémas interviennent-ils en lecture? Un lecteur com- 
prend un texte quand il est capable d’activer ou de construire un schéma 
qui rend bien compte des objets et événements décrits dans le texte. Un 
schéma est bon dans le même sens que la solution d’un puzzle est 
satisfaisante (Wilson et Anderson, 1986). Si toutes les pièces sont utili- 
sées, si les pièces entrent sans être forcées, s’il n’y a pas d'espaces vides 
et si le puzzle forme un tout cohérent, le puzzle est réussi. De la même 
façon, le lecteur a l'impression que le texte a été bien compris quand il 
a activé un schéma qui répond à ces conditions: chaque pièce d'infor- 
mation est placée dans une case, les informations entrent bien dans le 
schéma, toutes les cases importantes contiennent des informations et 
le tout constitue un message cohérent. L’analogie cependant n’est pas 
complète: dans un puzzle, il wy a pas d’espace libre alors que, dans un 
schéma, toutes les cases ne sont pas comblées par le texte. Ces cases 
doivent être remplies par le lecteur. 


À titre d'expérience, lisez le paragraphe suivant et portez attention 
aux schémas que vous activez au cours de la lecture (Johnson et Johnson, 
1986). 


Emma observa chaque passager qui montait à bord. 
Chacun d’eux était accueilli par des cris de joie. Regar- 
dant dans le rétroviseur, Emma recula le véhicule jaune 
jusqu’à la route. 


Quel schéma avez-vous activé à propos d'Emma après la première 
phrase? Avez-vous changé d'idée à la fin du texte? Vous avez probable- 
ment activé au début du texte le schéma passagère (Emma), puis vous 
l'avez vraisemblablement remplacé par celui de conductrice d'autobus 
dans la dernière phrase. C’est ce dernier schéma qui vous a permis 
d'attribuer un sens à l’ensemble du texte. 


Les structures affectives 


Dans tout apprentissage, il y a ce que l’apprenant peut faire et ce qu'il 
veut faire. Ce que le lecteur veut faire est relié à ses attitudes et à ses 
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intérêts, en d’autres mots à ses structures affectives. Ces dernières vont 
jouer un rôle dans la compréhension de textes au même titre que les 
structures cognitives. 


Les structures affectives comprennent l’attitude générale face à la 
lecture et les intérêts développés par le lecteur. En dehors de toute 
situation concrète de lecture, l'individu possède une attirance, une indif- 
férence ou même une répulsion envers la lecture. Cette attitude générale 
interviendra chaque fois que l'individu sera confronté à une tâche dont 
l’enjeu est la compréhension d’un texte. Quant aux intérêts spécifiques 
de chaque individu, ils peuvent se développer tout à fait en dehors de 
la lecture (ex: musique, animaux, photographie...), mais ils deviendront 
un facteur à considérer devant un texte spécifique. Selon le degré d’af- 
finité entre le thème de ce texte et les intérêts spécifiques du lecteur, 
ce dernier sera vivement, peu ou pas du tout intéressé par le texte. 


Outre son attitude générale face à la lecture et ses intérêts, men- 
tionnons comme éléments susceptibles d'intervenir dans les structures 
affectives du lecteur: la capacité de prendre des risques, le concept de 
soi en général, le concept de soi comme lecteur, la peur de l'échec... 


Les processus de lecture 


Les processus de lecture font référence à la mise en œuvre des habiletés 
nécessaires pour aborder le texte, au déroulement des activités cogni- 
tives durant la lecture. Il est important de mentionner que ces processus 
qui se réalisent à différents niveaux ne sont pas séquentiels mais simul- 
tanés. 


La classification des processus 


Il existe des processus orientés vers la compréhension des éléments de 
la phrase, d’autres vers la recherche de cohérence entre les phrases, 
d’autres encore ont comme fonction de construire un modèle mental du 
texte ou une vision d'ensemble qui permettra au lecteur d’en saisir les 
éléments essentiels et par la suite de faire des hypothèses, d'intégrer 
le texte à ses connaissances antérieures. D’autres processus enfin 
servent à gérer la compréhension. 


Irwin (1986) a proposé une classification qui distingue cinq grandes 
catégories de processus, qui sont elles-mêmes divisées en composantes. 
(Ces processus et leurs composantes seront repris en détail dans les 
chapitres 3 à 9.) La figure 1.6 présente cette classification. 
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FIGURE 1.6: Les processus de lecture et leurs composantes 


Processus 
Microprocessus Processus Macroprocessus Processus Processus 
d'intégration d'élaboration métacognitifs 
+ Reconnaissance e Utilisation des © Identification + Prédictions | e Identification 
des mots référents des idées de la perte de 
principales e Imagerie compréhension 
© Lecture par ¢ Utilisation des mentale 
groupes de mots connecteurs + Résumé e Réparation de 
s Réponse la perte de 
e Microsélection e Inférences Utilisation de affective compréhension 
fondées sur la structure 
les schémas du texte e Lien avec les 
connaissances 
e Raisonnement 


Les microprocessus [Ils servent à comprendre l'information conte- 
nue dans une phrase. 


Les processus d'intégration Les processus d'intégration ont pour 
fonction d’effectuer des liens entre les propositions ou les phrases. 


Les macroprocessus Ces processus sont orientés vers la compré- 
hension globale du texte, vers les liens qui permettent de faire du texte 
un tout cohérent. 


Les processus d'élaboration Ces processus sont ceux qui permet- 
tent aux lecteurs de dépasser le texte, d'effectuer des inférences non 
prévues par l’auteur. 


Les processus métacognitifs Les processus métacognitifs gèrent 
la compréhension et permettent au lecteur de s’ajuster au texte et à la 
situation. 


La figure 1.7 présente les liens entre ces processus et le texte. Les 
trois premiers processus peuvent donc être associés aux trois niveaux 
de structure du texte. Les processus d'élaboration peuvent être consi- 
dérés comme une extension du texte, alors que les processus métaco- 
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gnitifs pourraient être vus comme chapeautant la compréhension du 
texte. 


FIGURE 1.7: Liens entre le texte et les processus de compréhension 


Processus métacognitifs 


Ÿ 


Microprocessus Niveau de la phrase 


Processus d'intégration Entre les phrases 


AA 


Macroprocessus Niveau du texte 


Ÿ 


Processus d'élaboration 


Une illustration des processus 


Pour illustrer de façon concrète la contribution de ces cinq processus à 
la compréhension en lecture, comparons le contenu d’un texte au rappel 
que le lecteur fait de ce texte. La figure 1.8 représente comment des 
idées pourraient être reliées dans un texte et comment elles pourraient 
l'être dans le rappel de ce texte par un lecteur. Ce graphique est inspiré 
de Harste et Burke (1978). 


Dans ce rappel de texte, il est possible de dégager les différentes 
activités cognitives du lecteur: 


Microprocessus Le lecteur restitue une portion du texte en utilisant 
la même (ou presque) structure syntaxique et sémantique que l’auteur: 
propositions A, B, C, D et E, et relations A-B, B-D, B-E. 


Processus d’intégration Le lecteur émet un énoncé qui relie deux 
propositions du texte non explicitement jointes par l’auteur: relation 
B-C. 


Macroprocessus Le lecteur procède à un résumé ou à une générali- 
sation qui regroupe plusieurs propositions du texte: proposition J. 
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FIGURE 1.8: Illustration des relations contenues dans un texte et 
des relations dégagées par le lecteur 


Le texte Un rappel de lecteur 


Légende 

LC] = concept 
CH] = relation exprimée par l'auteur 
C+----{0 = relation inférée par le lecteur 


Ct-#-[C] = relation inférée mais pour laquelle le lecteur a des doutes 


Processus d'élaboration Le lecteur porte un jugement sur le texte: 
proposition M. Il complète une proposition du texte en relation avec ses 
connaissances antérieures: relations E-H et E-I, ou il crée de nouvelles 
relations: relations H-I et I-L. 


Processus métacognitifs Le lecteur exprime des réflexions qui 
démontrent qu'il est engagé dans un processus de recherche de com- 
préhension et d’autoévaluation (souvent sous forme de réévaluation de 
ce quil vient de dire): relation E-K. 


Comme l'indique ce graphique, si les informations contenues dans 
le texte sont présentes dans le rappel du lecteur, ce dernier ajoute 
d’autres informations qui proviennent de sa capacité d’effectuer des liens 
(processus d’intégration), de sa capacité d'établir des généralisations 
(macroprocessus), de celle de déborder du texte (processus d’élaboration) 
et de celle de réfléchir sur sa façon de comprendre le texte (processus 
métacognitifs). 


Il est donc maintenant facile de réaliser que la compréhension n’est 
pas la simple transposition du texte dans la tête du lecteur, mais une 
construction du sens par ce dernier. 
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LA VARIABLE TEXTE 


Le texte constitue la deuxième variable du modèle de compréhension. 


Pour parler des textes, il faut d’abord les classifier d’une façon ou de: 


l’autre, car il a été démontré que les lecteurs se comportent différemment 


selon la nature des textes qui leur sont présentés. Cependant, il faut - 
avouer qu'à ’heure actuelle il n'existe pas encore de classification parfaite ` 


des types de textes. 


Les critères de classification des textes 


Même si aucune classification n’est sans défaut, il vaut toutefois la peine 
de considérer les critères de classification les plus pertinents en édu- 
cation: l'intention de l’auteur et le genre littéraire, la structure du texte 
et le contenu. 


L’intention de l’auteur et le genre littéraire 


Lintention de l’auteur est un concept de mieux en mieux cerné et accepté 
par les enseignants. On reconnaît habituellement que l’auteur peut 
vouloir persuader, informer, distraire... C’est dans cette optique qu'on 
parlera de texte informatif, persuasif, incitatif... 


Même s’il existe un certain recoupement entre le genre littéraire et 
l'intention de l’auteur, il ne faudrait cependant pas confondre ces deux 
termes. Un auteur qui veut distraire ses lecteurs choisira, par exemple, 
le roman ou la bande dessinée; mais une bande dessinée peut aussi 
être choisie par un auteur qui veut informer ses lecteurs ou les persuader 
de quelque chose. 


La structure du texte et le contenu 


La structure fait référence à la façon dont les idées sont organisées 
| dans un texte alors que le contenu renvoie au thème, aux concepts : 
: présentés dans le texte. La structure d’un texte est fortement reliée à < 
| son contenu. En effet, l’auteur choisira une structure de texte qui con- 
viendra au contenu qu il veut transmettre. 


La littérature actuelle sur la lecture est centrée sur deux grandes 
catégories de textes se distinguant par leur structure: les textes qui 
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racontent une histoire ou un événement et les textes qui présentent et 
expliquent un concept, un principe. Ce dernier type de texte est connu, 
dans la littérature anglo-saxonne, sous le nom de expository text. La 
traduction de cette expression n’est pas chose facile, car il n’existe pas 
en français d’équivalent strict. Nous utiliserons donc dans ce manuel le 
terme texte informatif pour nommer le type de texte que désigne expo- 
sitory text, et ce en dépit du fait que l’épithète de cette traduction et 


` celle de l'expression originale ne font pas vraiment référence à la même 


réalité: en effet, expository renvoie à la structure du texte qui expose 
des éléments et les explique alors que informatif fait référence à lin- 
tention de l’auteur qui est d'informer le lecteur. 


Un exemple de combinaison de critères 


Marshall (1984) propose une façon très intéressante de classer les textes 
en combinant les critères vus précédemment, critères qui représentent 
en fait les deux pôles de la communication: la structure du texte et 
l'intention de communication. 


En ce qui concerne la structure, Marshall distingue deux catégories: 


— les textes qui présentent une séquence; 
— les textes qui portent sur un thème. 


Quant aux intentions de communication, même s’il existe de nom- 


_: breuses raisons pour communiquer, Marshall met l’accent sur les trois 
‘ quelle considère les plus importantes: 


— agir sur les émotions du lecteur; 
— agir sur le comportement du lecteur; 
— agir sur les connaissances du lecteur. 


Elle propose ensuite de combiner ces deux composantes pour classer 
les différents types de texte (tableau 1.1). 


Pour classer un texte à l’aide de cette grille, il s’agit de se demander 
en premier lieu si la structure du texte contient ou non une séquence 
temporelle. Si la réponse est affirmative, il s’agit ensuite de dégager 
l'intention de l’auteur. Si l’auteur veut toucher les sentiments et qu'il 
utilise une structure temporelle, le texte sera un texte narratif (conte, 
récit, légende, roman...) Sil veut agir sur les comportements, il s'agira 
d’un texte directif (recettes, directives de jeu, de bricolage...). Sil veut 
influer sur les connaissances, il s'agira d’un texte informatif comportant 
une séquence («temporal exposition»): le meilleur exemple, ici, serait le 
texte racontant des événements historiques. 
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TABLEAU 1.1: Grille de classification des textes 


Forme 
Fonctions Séquence Thème 
temporelle 
Agir sur les émotions rs narratif Du poétique 
Agir sur le comportement | texte directif texte incitatif 
Agir sur les texte informatif (avec texte informatif (avec 
connaissances séquence) thème) 


SOURCE: Adapté de Marshall (1984). 


Voyons maintenant ce qui se passe lorsque la structure du texte est 
organisée autour d’un thème plutôt que présentée sous forme de 
séquence temporelle. Dans ce cas, si l’intention de l’auteur est d’influer 
sur les sentiments des lecteurs, il s'agira de textes poétiques ou expres- 
sifs: un poème sur l'amour, sur la vie, sur la nature... Si intention de 
l’auteur est d’agir sur les comportements, les textes seront persuasifs 
ou incitatifs: un texte contre le tabagisme, par exemple. Enfin, si lin- 
tention de l’auteur est d’agir sur les connaissances, les textes seront 
des textes informatifs organisés autour d’un thème («topical exposi- 
tion»): les textes sur la vie animale, les planètes, la pollution sont des 
exemples de cette catégorie. 


Mais qu'en est-il des auteurs qui veulent informer le lecteur sur un 
thème et qui superposent à ce thème une séquence narrative? Pensons 
ici à un auteur qui a nettement l'intention de transmettre des infor- 
mations sur la transformation de la sève d'érable en sirop et qui rédige 
un texte sous forme de récit dans lequel des personnages vivent une 
aventure à la cabane à sucre. Ce type de texte est spécifiquement créé 
pour l’enseignement et peut difficilement être classé dans la grille pré- 
cédente. En fait, il provient des recherches montrant que les jeunes 
lecteurs comprennent mieux les textes narratifs que les textes infor- 
matifs. On a cru que transformer les textes informatifs en récits facili- 
terait la compréhension de ces textes. Il peut toutefois être opportun 
de s'interroger sur cette pratique, car les enfants ont souvent tendance 
à accorder moins de crédibilité aux informations provenant d’un texte 
informatif déguisé en récit qu'à un texte clairement informatif. 
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LA VARIABLE CONTEXTE 


Le contexte, qui constitue la troisième variable du modèle de compré- 
hension, comprend toutes les conditions dans lesquelles se trouve le 
lecteur (avec ses structures et ses processus) lorsqu'il entre en contact 
avec un texte (quel qu’en soit le type). Ces conditions incluent celles que 
le lecteur se fixe lui-même et celles que le milieu, souvent l’enseignant, 
fixe au lecteur. Il est possible de distinguer trois types de contextes: les 
contextes psychologique, social et physique. 


Le contexte psychologique 


Le contexte psychologique concerne les conditions contextuelles propres 
au lecteur lui-même, c'est-à-dire son intérêt pour le texte à lire, sa 
motivation et son intention de lecture. Parmi ces conditions psycholo- 
giques, la plus importante est sans doute l'intention de lecture. Le rôle 
de V'intention de lecture dans la compréhension n'est plus à démontrer. 
La façon dont le lecteur aborde le texte influera sur ce qu'il comprendra 
et retiendra du texte. 


Un exemple classique provient d’une expérience de Pichert et 
Anderson (1977) dans laquelle on a demandé à deux groupes de sujets 
de lire un texte décrivant une maison. A un groupe de sujets, on a donné 
comme consigne de se mettre dans la peau d’un acheteur éventuel et à 
Yautre groupe, de se placer dans la peau d’un cambrioleur. Aprés la 
lecture, chaque sujet devait écrire tout ce qu'il avait retenu du texte. 
Voici le texte présenté aux sujets de cette expérience: 


Les deux garcons coururent jusqu’à l'entrée de la maison. «Je te 
Vavais bien dit que c'était une bonne journée aujourd’hui pour 
manquer l’école», dit Marc. «Maman n'est jamais à la maison 
le jeudi», ajouta-t-il. Une haie trés haute cachait la maison de 
la rue, ce qui permit aux deux amis d’explorer à leur aise le vaste 
terrain paysager. «Je ne pensais pas que c'était aussi grand que 
cela chez toi», dit Pierre. «Oui, et c’est bien plus beau depuis que 
papa a terminé la terrasse et le foyer de pierres». 


La maison était munie de trois portes: une avant, une arriére 
et une porte de côté qui conduisait au garage. Celui-ci était pres- 
que vide à l’exception de trois bicyclettes 10 vitesses qu'on y aper- 
cevait, bien rangées. Les deux amis entrèrent par la porte de 
côté. Marc expliqua à Pierre que cette porte était presque toujours 
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ouverte pour permettre à ses jeunes sœurs d'entrer quand elles 
arrivaient à la maison plus tôt que leur mère. 


Pierre voulut visiter la maison. Son hôte commença par lui mon- 
trer le salon qui, comme le reste du rez-de-chaussée, était frai- 
chement repeint. Marc ouvrit le stéréo à plein volume. Son copain 
semblait ennuyé par ce geste. «Ne t'inquiète pas, les voisins les 
plus près sont à un demi-kilomètre d'ici!», lui cria Marc. Pierre 
se sentit mieux quand il constata qu'aucune maison n'était visible 
autour de l'immense cour. 


La salle à manger, avec sa porcelaine de Chine, son argenterie 
et sa verrerie en cristal, n'était pas une place pour jouer. Les 
garçons se rendirent donc à la cuisine pour se faire des sand- 
wiches. Marc dit à Pierre: «Je ne te ferai pas visiter le sous-sol. 
Même si la plomberie a été refaite, c'est très humide et ça sent 
le renfermé!» 


«C'est ici que mon père conserve ses fameuses peintures et sa 
collection de monnaie», dit Marc en pénétrant dans l'imposant 
bureau de son père. Il ajouta pour plaisanter : «Je pourrais dépen- 
ser autant d'argent que je veux car mon père en garde toujours 
dans son tiroir de classeur». 


Il y avait trois chambres à coucher à l'étage. Marc montra à 
Pierre la penderie de sa mère, qui était remplie de fourrures et 
où elle cachait sa boîte à bijoux toujours fermée à clef. Il wy avait 
rien d'intéressant à voir dans la chambre à coucher de ses sœurs, 
sauf un téléviseur couleur qu'il avait la permission d'emprunter. 
Il se vanta ensuite que la salle de bain du corridor était la sienne 
puisqu'on avait aménagé une autre salle de bain pour ses sœurs. 
Un immense puits de lumière agrémentait la chambre de Marc, 
mais on voyait que la toiture avait pourri sous l'effet de l’eau de 
pluie qui s’y était infiltrée. (p. 310, traduction de l’auteure) 


Les sujets du premier groupe (acheteurs) ont retenu des informa- 
tions comme la présence de plusieurs salles de bain, l’état de la toiture... 
alors que les sujets de l’autre groupe (cambrioleurs) se sont souvenus 
de l'emplacement des portes, de l’absence de voisins à proximité... Voila 
donc un bel exemple de l'importance de l'intention de lecture dans la 
compréhension et le rappel d’un texte. 


Les autres éléments du contexte psychologique sont la motivation 
à lire dans une situation particulière et l'intérêt pour le texte présenté. 
Notons qu’une personne peut aimer lire, mais ne pas être motivée à lire 
dans un moment particulier, par exemple à cause d’une préoccupation, 
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d'une frustration, d’un plus grand attrait exercé sur elle par une autre 
activité. 


Le contexte social 


Par contexte social, il faut entendre toutes les formes d'interaction qui 
peuvent se produire au cours de la tâche de lecture entre le lecteur et 
l'enseignant ou les pairs: les situations de lecture individuelle par rap- 
port aux situations de lecture devant un groupe; les lectures sans aide 
par rapport aux lectures guidées... Il a été démontré, par exemple, qu'un 
élève qui lit un texte à voix haute devant un groupe a beaucoup moins 
de chances de bien comprendre ce texte que s’il en fait une lecture 
silencieuse (Holmes, 1985). On a également constaté que des élèves qui 
travaillaient de concert pour améliorer leur compréhension d’un texte 
retenaient plus d'informations que ceux qui travaillaient seuls leur texte 
(Dansereau, 1987). 


Le contexte physique 


Le contexte physique comprend toutes les conditions matérielles dans 
lesquelles se déroule la lecture: les enseignants sont déjà bien familiers 
avec ces facteurs qui agissent non seulement sur la lecture mais sur 
tous les apprentissages scolaires. Pensons ici au niveau de bruit, à la 
température ambiante, à la qualité de la reproduction des textes... 


Ce chapitre avait pour objet les variables qui entrent en jeu dans 
la compréhension en lecture. Ainsi, cette compréhension résulte de lin- 
teraction entre le lecteur, le texte et le contexte. Pour favoriser la com- 
préhension chez les éléves, il faut tout d’abord s’assurer que les trois 
variables sont adéquatement agencées. Le lecteur posséde-t-il les con- 
naissances nécessaires pour comprendre le texte? Le texte présenté est- 
il adapté au niveau d’habileté du lecteur? Le contexte psychologique, 
social ou physique favorise-t-il la compréhension du texte? Une réponse 
affirmative à ces questions est la condition préalable à l’enseignement 
de la compréhension. Cet enseignement fera d’ailleurs l’objet des cha- 
pitres subséquents. 


CHAPITRE 


Un modèle 
d'enseignement 

de la compréhension 
en lecture 


Ce chapitre exposera les fondements d’un modèle 
d'enseignement de la compréhension en lecture, celui 
de l’enseignement explicite. Ce modèle se caractérise 
par un souci de rendre transparent les processus 
cognitifs inclus dans la tâche de la lecture et par 
l'accent mis sur le développement de l’autonomie du 
lecteur. 
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L’ÉVOLUTION DE L'ENSEIGNEMENT 
DE LA COMPREHENSION 


Dans sa recherche désormais classique sur l’enseignement de la com- 
préhension en classe, Durkin (1978-1979) a quantifié les stratégies utili- 
sées lors des périodes consacrées à l’enseignement de la lecture au 
primaire. Pour les fins de sa recherche, Durkin définit de la façon sui- 
vante les stratégies d'enseignement de la compréhension: l'enseigne- 
ment fait ou dit quelque chose pour aider les élèves à comprendre ou à 


trouver la signification d'unités plus larges que le simple mot, c'est-à- 
: dire la signification d'expressions, de phrases, de paragraphes ou de 
. textes. Les résultats de son étude montrent que les stratégies d’ensei- 
‘gnement occupent moins de 1 % du temps de la leçon de lecture; le reste 


du temps est consacré principalement à donner des directives et à 
évaluer les élèves par des questions sur le texte. Avant d’entreprendre 
cette recherche, Durkin s’attendait à trouver dans les classes une 
séquence du type enseignement—application—exercice; elle a observé 
plutôt, à sa grande surprise, une séquence du type mentionner-donner- 
des-exercices—vérifier-les-réponses. En d’autres mots, d’après ses obser- 
vations, les enseignants n’enseignent pas, ils ne font que «mentionner». 


Durkin (1986) cerne bien le problème de l’enseignement de la com- 
préhension en lecture lorsqu'elle dit: 


Il serait difficile de trouver quelqu'un qui ne soit pas d'accord 
avec l'affirmation que lire et comprendre sont synonymes, cepen- 
dant, ce nest que depuis peu que les chercheurs et les praticiens 
ont dirigé leurs efforts vers l’enseignement de la compréhension 
en lecture. Auparavant, on semblait croire que le fait de poser 
des questions sur le contenu du texte amenait les élèves à mieux 
comprendre le texte. Cette position a eu comme conséquence péda- 
gogique d'inciter les enseignants à évaluer constamment en classe 
ce qui n'avait pas été enseigné. Un autre résultat de cette con- 
ception a été de laisser croire que le meilleur moyen de régler les 
problèmes de compréhension était de poser des questions addi- 
tionnelles. (Page V; traduction de l’auteure!) 


Irwin (1986) abonde dans le sens de Durkin lorsqu'elle déplore que 
très souvent l’enseignement de la compréhension est limité aux ques- 
tions et que le seul «feed-back» donné à l’élève est l'exactitude ou non 
de sa réponse. Irwin constate elle aussi qu'outre l'utilisation des ques- 
tions, on retrouve principalement dans l’arsenal des interventions péda- 
gogiques la répétition qui consiste à donner plusieurs exercices dans 
lesquels la tâche n’est que sommairement expliquée. On semble ainsi 
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croire quindépendamment du niveau du lecteur l’exercice garantira le 
succès en lecture. 


Aujourd’hui cependant, on est de plus en plus conscient que Fen- 


seignement de la compréhension doit aller plus loin que le simple fait, 


de poser des questions ou de faire répéter les tâches de lecture par les 
élèves. Il faut ajouter une fonction explicative: l'enseignant doit dire aux 
élèves pourquoi une réponse n’est pas adéquate et comment on peut 


utiliser des stratégies pour arriver à des réponses meilleures (Irwin, _ 
1986). De plus, on admet maintenant que l'élève doit être actif: aucun 


apprentissage ne se fait sans la participation de l'apprenant. Tradi- 
tionnellement, l'élève était considéré comme un «vase vide» et on tenait 
pour acquis que l’enseignant possédait les connaissances et devait les 
transvaser dans la tête de l'apprenant. Maintenant, on conçoit l'élève 
comme un «apprenti» qui cherche du sens dans ce qu'il fait. 


Selon cette nouvelle vision, l'enseignant est considéré comme un 


modèle et un guide pour l'enfant dans son activité intellectuelle: cette ` 


approche, inspirée de Vygotsky, permet de soutenir que l’enfant 
développe des habiletés à travers ses interactions avec les membres de 
la communauté qui possèdent ces habiletés. L'enseignant, en tant que 
lecteur, peut expliciter aux apprentis quelles sont les stratégies 
employées par le lecteur accompli et comment ces stratégies peuvent 
être appliquées dans un contexte fonctionnel. 


L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE 


La recherche en lecture des dernières années a permis de dégager un 
modèle d'enseignement explicite de la compréhension en lecture. C'est 
ce modèle que l’on retrouve de façon sous-jacente dans la plupart des 
recherches récentes sur l’enseignement de la compréhension (Duffy et 
Roehler, 1987; Irwin, 1986; Palinscar et Brown, 1985; Pearson et Dole, 
1987; Raphael, 1985). 


L'origine et les caractéristiques du modèle 


Si nous avons choisi l'appellation enseignement explicite pour désigner 
le modèle actuel d'enseignement de la compréhension en lecture, men- 
- tionnons toutefois que ce modèle d'enseignement de la compréhension 
apparaît souvent sous le terme enseignement direct. 
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En fait, le terme enseignement direct a été utilisé dans différents 
contextes et avec différentes significations. Ce terme est apparu 
pour la première fois dans les années 1960 à lintérieur des travaux 
d’Engleman et Becker (Lehr, 1986) dans le cadre du programme 
DISTAR; ce programme s’adressait à des enfants défavorisés et se carac- 
térisait par un script qui devait être suivi scrupuleusement par le moni- 
teur. Dans cette approche, on favorisait la «planification de 
l’enseignement» plutôt que le «rôle» de l’enseignant. Ce dernier ne faisait 
que transmettre la leçon et avait peu de décisions à prendre; le cœur 
du programme résidait dans la façon dont la leçon était organisée avant 
de rencontrer les enfants (Baumann, 1987). 


Dans la conception actuelle de l’enseignement explicite, la priorité \ 
. est passée de la «planification systématique» au «rôle» de Fen- ` 
‘ - seignant. Celui-ci planifie son intervention, mais ne suit pas un script i 
xigide: il doit être capable de reconnaître quand les élèves ont besoin | 


d’un exemple supplémentaire, quand une analogie ou un diagramme 


peuvent clarifier un concept, quand une discussion est nécessaire... Une ; 
; des premières caractéristiques de ce modèle est donc une meilleure 
_. définition et une revalorisation du rôle de l'enseignant. 


L'enseignement explicite de la compréhension en lecture se carac-*. 


térise également par un souci de toujours placer l’élève dans une situa- 
tion de lecture signifiante et entière. Ainsi, pour faciliter l'apprentissage 
de l'élève, l'enseignant ne découpe pas l’habileté à acquérir en sous- 
habiletés, mais donne plutôt à l'élève un soutien maximum au point 
de départ. Il permet donc à l’élève, par la quantité d'indices et d’aide 


_quil lui apporte, d’accomplir la tâche en entier dès cette étape. À mesure 
que l'élève progresse, l'enseignant pourra diminuer ce soutien. C’est 


pourquoi on parlera parfois d'enseignement explicite holistique pour 
souligner le fait que les élèves sont toujours placés devant une tâche de 
lecture complète et non devant des activités portant sur des sous- -habile- 
tés isolées. 


réside dans Virsportanee qu'il accorde au n i de Pau- 
tonomie de l’élève. Ce modèle vise à rendre les lecteurs autonomes 
en développant chez eux non seulement des habiletés, mais également 
des stratégies qu'ils pourront utiliser de façon flexible selon la situation 
Duffy et Roehler, 1987). 


Les étapes de l’enseignement explicite 


L'enseignement explicite en lecture a pour objet les stratégies de com- 
préhension. Ces dernières peuvent être très variées: il peut s’agir, par 


Le 
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exemple, de trouver le sens des mots nouveaux à l’aide du contexte, de 
dégager les idées importantes d’un texte, de se bâtir une image mentale 
d’un personnage ou d’un événement... 


Bien que les descriptions de l’enseignement explicite proposées par 
différents auteurs présentent quelques variantes, certaines étapes sont 
communes à tous ces modèles: 


1. Définir la stratégie et préciser son utilité Au point de départ, 
il est important de définir la stratégie en utilisant un langage approprié 
aux élèves. I] peut également être utile de lui donner un nom pour en 
faciliter le rappel. Il faut ensuite expliquer aux élèves pourquoi la stra- 
tégie leur sera utile pour comprendre un texte. 


On sait que le seul fait d'enseigner une stratégie n’assure pas que 
les élèves l’utiliseront dans leurs lectures personnelles (Schunk et Rice, 
1987). Le problème provient, en partie du moins, du fait que les élèves 


ne sont pas conscients que la stratégie peut leur être utile. Par exemple, : 


des élèves peuvent être habiles à sélectionner le meilleur titre pour un 
paragraphe, mais ils n'utiliseront pas nécessairement cette habileté 
dans leur lecture, car ils ne réalisent pas que la stratégie qu'ils déve- 
loppent est de trouver l'information importante d’un texte et non sim- 
plement de trouver un titre à un paragraphe. 


Certaines recherches ont montré que le fait de «valoriser» la stra- 
tégie pouvait contribuer au maintien de son utilisation par les élèves 
(Lodico et al., 1983; Paris et al., 1982). Il existe plusieurs façons de 
valoriser les stratégies: 


— en disant aux élèves quutiliser la stratégie peut les aider à mieux 
réussir en lecture; 


— en leur expliquant que cette stratégie a été utile à d’autres élèves; 


— en soulignant aux élèves le lien entre l’utilisation de la stratégie 
et l'amélioration de leur performance. Exemple: «Tu es capable de 
répondre correctement à beaucoup plus de questions depuis que 
tu utilises... (nommer la stratégie)». 


Ces directives sont particuliérement utiles pour aider les lecteurs 
qui manquent de confiance en eux. En effet, la valorisation de la stratégie 
leur transmet implicitement le message qu'ils peuvent réussir à mieux 
comprendre un texte s'ils appliquent la stratégie; ce qui augmente leur 
sentiment de contrôle sur la tâche à accomplir. Si d’autres ont réussi, 
ils peuvent le faire eux aussi (Schunk et Rice, 1986). 


Cependant, expliquer une stratégie de lecture n'est pas une tâche 
facile et demande une préparation minutieuse. 
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2. Rendre le processus transparent Dans l’enseignement d’une 
stratégie de lecture, il est nécessaire d’expliciter verbalement ce qui se 


: passe dans la tête d’un lecteur accompli durant le processus. Contrai- 


trement aux activités physiques, les processus cognitifs ne peuvent être 


. observés directement. Les processus de lecture doivent donc être illus- 
‘trés par un lecteur accompli (professeur ou pair) Le rôle de cette 
: illustration est essentiellement de «rendre transparent le processus 
` cognitif». 


Par exemple, au cours d’une lecture à haute voix, l'enseignant peut, 
devant un mot inconnu, dire aux élèves: «Je ne connais pas le sens exact 
de ce mot, je pense qu'il veut dire xxxx, mais je n’en suis pas certain. 
Allons voir si le reste du texte peut nous éclairer sur sa signification». 
L'enseignant poursuit la lecture et mentionne au fur et à mesure les 
éléments qui viennent confirmer, préciser ou infirmer son hypothèse. 


3. Interagir avec les élèves et les guider vers la maîtrise de la 
stratégie Il s’agit ensuite d'amener les élèves à maîtriser la stratégie 
enseignée en donnant des indices, des rappels et en diminuant gra- 


i duellement l’aide apportée. 


L'enseignant discutera de la stratégie avec les élèves et leur fournira 
des commentaires spécifiques sur leur façon de l'utiliser. Les élèves ont 


- besoin de sé faire dire non pas si leur réponse est bonne ou mauvaise, 


mais pourquoi elle est correcte ou non. Cette étape peut être réalisée 
en groupe, en sous-groupes ou individuellement. Cependant, le travail 
en groupe ou en sous-groupe permet aux élèves de voir comment les 
autres membres de la classe expliquent la stratégie utilisée et les amène 
du coup à confronter leur propre conception de cette stratégie à celle 
de leurs compagnons. 


4. Favoriser l’autonomie dans l'utilisation de la stratégie 
Cette période west pas une simple période d'évaluation, mais elle sert 
plutét a consolider les apprentissages. A cette étape, l’éléve assume 
presque toute la responsabilité du choix et de l’application de la stratégie 
enseignée. Après quelques utilisations autonomes de la stratégie, len- 
‘seignäñt discute avec les autres élèves, surtout avec ceux qui éprouvent 
de la difficulté, afin de prévenir la cristallisation d’une application 
inefficace. 


5. Assurer l’application de la stratégie L'enseignant incite les 
élèves à appliquer la stratégie enseignée dans leurs lectures person- 


. nelles. Il insiste sur le «quand utiliser cette stratégie». L'enseignant 


doit sensibiliser les élèves au fait qu'une stratégie ne s'utilise pas sans 
discrimination. Il faut juger à quel moment l’utilisation d’une stratégie 
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particulière sera utile pour comprendre le texte. Par exemple, l'imagerie 
mentale sera une stratégie utile dans la compréhension d’un texte nar- 
ratif, mais elle peut être inadéquate dans le processus de compréhension 
d’un texte abstrait. 


L'enseignement explicite 
et les types de connaissances 


Il est également possible de synthétiser les étapes de l’enseignement 
explicite en les assimilant aux trois types de connaissances nécessaires 
à la réalisation d’une tâche: les connaissances déclaratives, les con- 
naissances procédurales et les connaissances pragmatiques. Ce type 
de classification, de plus en plus présent dans la littérature sur la com- 
préhension de textes, répond aux questions quoi, pourquoi, comment 
et quand (Stein, 1986). 


Quoi Une description, une définition, ou un exemple de la 
stratégie à enseigner (connaissances déclaratives). 


Pourquoi Une brève explication disant pourquoi la stratégie est 
importante et comment son acquisition aidera les 
élèves à être de meilleurs lecteurs (connaissances 
pragmatiques). 


Comment Un enseignement direct de la facon dont la stratégie 
opére (connaissances procédurales): 


1) L'enseignant explicite verbalement comment il 
procéde pour utiliser la stratégie. 


2) L'enseignant interagit avec les élèves et les guide 
vers la maîtrise de la stratégie en donnant des 
indices, des rappels, et en diminuant graduelle- 
ment l’aide apportée. 


8) L'enseignant consolide les apprentissages et 
favorise l’autonomie des élèves dans l’utilisation 
de la stratégie. 


Quand L'enseignant explique les conditions dans lesquelles 
la stratégie doit être ou ne doit pas être utilisée et 
comment évaluer l'efficacité de la stratégie (connais- 
sances pragmatiques). 
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À partir de cette explication des types de connaissances, nous pourrions 
. dire qu'une habileté consiste à savoir comment faire, alors qu’une stra- 
” tégie consiste à savoir non seulement comment faire, mais également 

quoi, pourquoi et quand le faire. L’enseignement explicite visé donc 

les stratégies plutôt que les habiletés. 


Savoir COMMENT 
Savoir QUOI 


POURQUOI 
COMMENT 
QUAND 


Un guide pour modifier une leçon 
en fonction de l’enseignement explicite 


Il arrive souvent que les enseignants utilisent une leçon présentée dans 
un guide pédagogique. Même si une leçon semble bien élaborée dans 
l’ensemble, il peut être pertinent de vérifier si elle contient les éléments 
fondamentaux de l’enseignement explicite. Baumann et Schmitt (1986) 
donnent des suggestions pour vérifier et modifier des leçons tirées de 
guides pédagogiques: 


a. 


Déterminez si les trois types de connaissances sont présents dans 
la leçon (connaissances déclaratives, procédurales et pragma- 
tiques). Parmi les quatre questions (quoi, pourquoi, comment, 
quand), lesquelles sont décrites de façon adéquate? 

Ajoutez du matériel pour les parties manquantes. 


Quoi S'il manque les connaissances déclaratives, fournissez une 
définition de la stratégie à l’étude. 

Pourquoi S'il n'existe pas d'informations sur le rôle de la stra- 
tégie, expliquez aux élèves pourquoi cette habileté les rendra meil- 
leurs lecteurs. Si vous n'arrivez pas à formuler une raison 
d'enseigner la stratégie, il se peut que ce soit tout simplement 
parce qu'il ne s’agit pas d’une stratégie utile. 

Comment Sil manque des éléments dans l’enseignement de la 
procédure, complétez les étapes en gardant à l’idée le passage 
graduel de la responsabilité de l’enseignant à celle de l'élève. 
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Quand S'il manque des renseignements sur le moment duti- 
lisation de cette stratégie, expliquez clairement aux élèves à quel 
moment il leur sera utile d’utiliser la stratégie en question. 


Bref, la formule quoi-pourquoi-comment-quand fournit un cadre 
simple mais bien fondé théoriquement pour préparer ou compléter une 
leçon de lecture. 


Vers l’autonomie du lecteur 


L'objectif final de l’enseignement explicite de la compréhension en lec- 
ture est de rendre l'élève autonome dans sa recherche de sens. Le gra- 
phique suivant résume bien la philosophie de ce modèle qui vise 
essentiellement à faciliter l'acquisition de l’autonomie (Pearson et Leys, 
1985). La démarche est représentée en trois grandes étapes: 


1) la prise en charge de la responsabilité par l'enseignant; 
2) le passage graduel de la responsabilité de l'enseignant à celle de 
l'élève; 
3) la prise en charge de la responsabilité par l'élève. 
On a constaté de façon répétée que passer par les trois étapes 


permettait à l'élève de maîtriser plus facilement les stratégies. (Pearson 
et Dole, 1987). 


FIGURE 2.1: Partage de la responsabilité dans l’enseignement 


explicite 
Responsabilité Responsabilité 
de l'enseignant de l'élève 


Responsabilité 
partagée 


Favoriser 
l'utilisation 
autonome 


Rendre le 
processus 
transparent 


Guider les élèves 


SOURCE: Adaptée de Pearson et Leys (1985). 
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Selon Pearson et Leys (1985), deux types d'enseignement se carac- 
térisent par l’utilisation du côté droit seulement du graphique, c’est-a- 
dire des types d'enseignement qui orientent directement les élèves vers 
Putilisation autonome de la stratégie sans passer par les autres étapes, 
ce sont: 


1) lenseignement fait avec des cahiers d’exercices: dans ce cas, Pen- 
seignant demande à l'élève d'utiliser une habileté et s’il y a échec, 
il lui donne un exercice supplémentaire; 


2) l’enseignement issu de l'approche «apprendre à lire en lisant»: le 
fondement de cette approche est qu'il suffit de placer l'élève en 
situation réelle et fonctionnelle de lecture pour que l'apprentissage 
se réalise. 


Il est curieux de constater que deux approches aussi différentes 
lune de l’autre que «apprendre à lire par des cahiers d’exercices» et 
«apprendre à lire en lisant» pèchent toutes deux par le même excès, 
celui de tenir pour acquis que le lecteur deviendra automatiquement 
autonome par la seule répétition de la tâche de lecture. Comme le disent 
si bien Herber et Nelson-Herber (1987): «On ne peut s'attendre à ce que 
les élèves deviennent des lecteurs autonomes de façon autonome». Au 


contraire, il faut leur montrer comment devenir autonomes. 


L'enseignement explicite 
et les autres modèles d’enseignement 


Malgré sa valeur indéniable, l’enseignement explicite n’est pas une pana- 
cée (Baumann, 1987). Son usage est approprié dans l’enseignement des 
stratégies comme celle de comprendre l’idée principale d’un texte, celle 
d'écrire des résumés, ou celle d'utiliser un schéma de récit... Cependant, 
quand il s’agit de stratégies plus complexes qui impliquent un aspect 
esthétique (ex. : celle d'apprécier la poésie), l’enseignement explicite n’est 
pas le plus adéquat. II doit faire partie du programme de lecture, mais 
il peut cohabiter avec l’apprentissage coopératif, l’enseignement réci- 
proque, la découverte indépendante ou d’autres méthodes. 


De plus, il importe de ne pas oublier que ce modèle d'enseignement 
explicite ne vise que l’enseignement de stratégies spécifiques. Il arrive 


_ souvent en classe que l'enseignant ne désire pas mettre l'accent sur une 


stratégie particulière, mais qu’il désire simplement placer les élèves 
dans les meilleures conditions pour comprendre le texte. L'objectif pour- 
suivi est alors que l’élève puisse utiliser de façon intégrée l’ensemble 
des stratégies préalablement enseignées. À ce moment, le modèle d’en- 


Un modèle d'enseignement de la compréhension en lecture 


seignement sera plutôt du type «intervention avant-pendant-après 
la tâche de lecture» (figure 2.2). 


FIGURE 2.2: Modèle général d'intervention en lecture 


pendant la lectus 


| Après avoir placé les élèves dans des conditions favorables à la 

compréhension, l'enseignant intervient d’abord avant la lecture, en sti- 
mulant leurs connaissances, en leur demandant de faire des prédictions 
sur le contenu, en les amenant à préciser leur intention de lecture... 
Pendant la lecture, l'enseignant peut inciter les élèves à vérifier leurs 
prédictions de départ et à en formuler de nouvelles, à relier le contenu 
du texte à leurs connaissances... Après la lecture, l'enseignant peut 
demander aux élèves de résumer le texte, de vérifier si leur intention 
de lecture a été satisfaite, de porter un jugement sur le texte... (Schmitt 
et Baumann, 1986) 


Le modèle d'enseignement explicite offre un cadre intéressant à 
l'enseignant qui veut travailler activement la compréhension en lecture 
avec ses élèves. Ce modèle propose des étapes spécifiques partant de la 
prise en charge de la responsabilité et conduisant à l’autonomie des 
élèves-lecteurs. Au cours de ces étapes, l'enseignant définit la stratégie 

_a enseigner, illustre concrètement son fonctionnement, interagit avec 
les élèves pour les guider dans la maîtrise et l’utilisation autonome de 
cette stratégie. 
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Les chapitres qui suivent porteront sur chacune des grandes familles 
de processus nécessaires à la compréhension d’un texte: les micropro- 
cessus, les processus d'intégration, les macroprocessus, les processus 
d'élaboration et les processus métacognitifs. 


CHAPITRE 3 


Les microprocessus 


Les microprocessus permettent de comprendre 
l'information contenue dans une phrase. À première 
vue, il serait tentant d’assimiler microprocessus à 
reconnaissance de mots. Or, la reconnaissance de 
mots ne constitue qu'une des habiletés nécessaires à 
la réalisation des microprocessus; en effet, le lecteur 
`. f doit aussi savoir regrouper les mots en unités signi- 
I. | fiantes et sélectionner les éléments de la phrase 

\ importants à retenir (microsélection). Ce chapitre 
` portera donc sur les trois habiletés fondamentales des 

microprocessus: 1) la reconnaissance de mots, 2) la 
lecture par groupes de mots, 8) la microsélection. 
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LA RECONNAISSANCE DE MOTS 


Les bons lecteurs reconnaissent plus facilement les mots qu’ils rencon- 


trent que les lecteurs moins habiles. Ils ont automatisé ce processus de 


reconnaissance. Cette automaticité est utile parce qu’elle libère de 


l'énergie pour les processus de plus hauts niveaux qui requièrent plus 
d'attention consciente (Orasanu et Penney, 1986). Il est donc important 
d'amener le jeune lecteur à reconnaître les mots de façon automatique. 


On s'entend habituellement pour distinguer, en lecture, trois caté- 
gories de mots: 


1) les mots connus à l'oral, mais non à l'écrit; 
2) les mots connus à l’oral et à l'écrit; 
3) les mots inconnus autant à l'oral qu’à l’écrit. 


La première catégorie de mots concerne principalement les lecteurs 
débutants: il s’agit de mots que le lecteur débutant possède dans son 
langage oral, mais qu'il rencontre pour la première fois à l'écrit et qu'il 
ne peut lire de façon instantanée. La deuxième catégorie s’applique à 
la très grande majorité des mots rencontrés dans un texte par un lecteur: 
des mots qu’il connaît à l’oral et qu'il a déjà vus souvent à l’écrit. La 
troisième catégorie réfère aux mots de vocabulaire nouveaux. Ce sont 
des mots inconnus du lecteur, mais qui peuvent prendre sens au cours 
de la lecture grâce au contexte. (Cette catégorie sera traitée dans le 
chapitre sur l’acquisition du vocabulaire.) 


Nous aborderons, dans ce chapitre, les deux premières catégories 
de mots, c’est-à-dire celle contenant les mots que l’élève connaît à Foral, 
mais non à l'écrit, et celle regroupant les mots qu'il connaît à la fois à 
l'oral et à l'écrit. Pour ce faire, nous tenterons de préciser les rôles 
respectifs du décodage et de la reconnaissance de mots. Par décodage, 
nous entendons l’utilisation des correspondances lettres-sons et des 
syllabes pour trouver la prononciation d’un mot. Nous reprendrons, dans 


` la prochaine partie, les propos de Maclean (1988) permettant de relever 


deux paradoxes qui ont contribué à embrouiller la conception des notions 
de décodage et de reconnaissance de mots. 


Le paradoxe du rôle du décodage 
dans le processus de lecture 


D’une part, plusieurs recherches ont montré qu'un enseignement expli- 
cite du décodage en première année favorise à long terme Vhabileté à 


Les microprocessus 


reconnaître les mots. D’autre part, pendant la dernière décennie, des 
psycholinguistes, comme F. Smith et K. Goodman, ont souligné le fait 
que le lecteur habile ne décode pas chaque mot, mais reconnaît plutôt 
instantanément les mots rencontrés. Le premier paradoxe pourrait donc 
se formuler ainsi: 


Il est utile d'enseigner aux lecteurs débutants une 
habileté dont ils n'auront à peu près pas besoin comme 
lecteurs compétents. 


Pour résoudre ce paradoxe, il faut en fait établir une distinction 
entre le décodage et la reconnaissance de mots, plus précisément entre 
Videntification et la reconnaissance de ce mot. 


IDENTIFIER Utiliser un moyen quelconque pour trouver 
UN MOT la prononciation d’un mot. 


RECONNAITRE Donner une réponse instantanée à un mot 
UN MOT qui a déja été identifié dans d’autres 
lectures. 


Le lecteur compétent «reconnait» la trés grande majorité des mots 
quil rencontre alors que le lecteur débutant, faute de posséder la con- 
naissance des mots qu'il rencontre dans ses lectures doit, à l'inverse, 
«identifier» la plupart de ces mots. 


Le décodage permet au lecteur débutant d’identifier de façon auto- 
nome un mot qui ne fait pas encore partie de son répertoire de mots 
lus instantanément. En décodant les mots, c’est-a-dire en les identifiant, 
le jeune lecteur devient peu A peu visuellement plus familier avec ces 
mots et il pourra par la suite les reconnaître dans d’autres lectures. Le 
décodage est donc un intermédiaire vers la reconnaissance de mots. 
La reconnaissance est ici le but à atteindre et le décodage un moyen 
pour y parvenir. 


Outre le décodage, le jeune lecteur peut, pour identifier un mot, 
utiliser les indices fournis par la syntaxe, le sens et les illustrations. 
Ces différents indices ne doivent pas étre considérés comme étant en 


«compétition» ou incompatibles. Il ne s’agit pas, par exemple, d'enseigner _ 


à utiliser le contexte ou le décodage. Il faut enseigner à utiliser le 
contexte et le décodage: le lecteur efficace se sert d’une combinaison 
de ces indices. Rappelons que l'identification des mots doit toujours être 
considérée comme une étape transitoire vers la reconnaissance instan- 
tanée qui sera, elle, une habileté importante des microprocessus. 
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Une autre façon de permettre aux enfants de reconnaître automa- 
tiquement les mots est l’enseignement global du vocabulaire. Il a comme 


fonction d’amener les enfants à reconnaître certains mots sans passer 


par la phase d'identification. Cependant, il est reconnu que tous les mots 
ne pourraient être appris de façon globale car après l’acquisition d’un 
premier bagage de vocabulaire visuel, il se produit rapidement une 
saturation de l'apprentissage. 


La figure 8.1 illustre de façon approximative la courbe d’ap- 
prentissage d’un jeune lecteur auprès de qui on n’aurait fait qu’un ensei- 
gnement global des mots. Au début de l'apprentissage, les premiers mots 
sont appris très rapidement, puis cet apprentissage ralentit jusqu'à 
l'atteinte d’un plateau. Les mots nouveaux sont alors très difficiles à 
apprendre, car ils sont confondus avec des mots appris précédemment. 
Ce phénomène s'explique par le fait que le lecteur, dans ce type d’ap- 
prentissage, ne se sert que de l’indice de la forme du mot et de celui des 
premières lettres. 


FIGURE 3.1: Courbe d'apprentissage en enseignement global du 
vocabulaire 


Nombre de - 
mots appris - 
globalement - 


I l | | I } ! | 
Nombre de mots présentés 


On constate que le processus de reconnaissance des mots est com- 
plexe. La figure 3.2 propose une schématisation de ce processus. 


Lorsque le lecteur pourra reconnaitre instantanément la plupart 
des mots, le processus d’identification ne sera nécessaire que pour quel- 
ques mots isolés. Bien sûr, même le lecteur compétent continuera à 
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utiliser des indices pour reconnaître les mots, mais il n’aura plus à 
accorder autant d'énergie cognitive au traitement des mots. 


FIGURE 3.2: Processus de reconnaissance 


Décodage 
e Syllabes 
e Correspondances 
lettres - sons 


Syntaxe 


Sens 


Illustrations 


Vocabulaire global 


Le paradoxe de l’efficacité de l’enseignement 
du décodage 


Maclean (1988) parle d’un deuxième paradoxe concernant l’enseigne- 
ment du décodage. D’une part, il est possible d'enseigner efficacement 
aux apprentis lecteurs à décoder, mais d’autre part, les lecteurs 
nutilisent pas, pour décoder, les indices qui leur ont été enseignés, c'est- 
à-dire les règles de correspondance lettres-sons. De plus en plus de 
recherches montrent que, contrairement a la croyance bien établie, ces 
régles ne reflétent pas vraiment le processus cognitif mis en cause dans 
le décodage. Ces régles sont beaucoup trop complexes pour étre utilisées 
telles quelles par les lecteurs. Le deuxiéme paradoxe se formule donc 
ainsi: 


On peut enseigner efficacement des stratégies de déco- 
dage qui wont que peu de liens avec la façon dont le 
décodage sera utilisé en pratique par les élèves. 


Pour concrétiser ce paradoxe, faites l'exercice de dégager les règles 
de décodage nécessaires pour lire une courte liste de mots. Imaginez, 
par exemple, que vous devez enseigner à un ordinateur à décoder les 
mots suivants: Daniel, André, Annie. 


Quelles règles devrez-vous programmer? Pensez à inclure des règles 
de correspondance lettres-sons, des règles de fusion syllabique et des 
règles de séparation du mot en syllabes. 
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Règles de correspondance Règles de fusion 
graphèmes-phonèmes 

1) d = [d] 6) an = [4] 1) d + a = [da] 

2) a = [a] 7) r = [r] 2) n + i= [ni] 

3) n = [n] 8) é = [e] 3) d +r +é = [dre] 
4)i = [il 9) ie = [i] 4) n + ie = [ni] 

5) el = [l] 


Règles de séparation des syllabes 
1) Si an est suivi d’une voyelle, il faut séparer les syllabes entre le 
a et le n (Da/niel). 


2) Si an est suivi d’une consonne, il faut séparer les syllabes entre 
n et la consonne suivante (An/dré). 


3) Si an est suivi de la consonne n, il se prononce [a] comme s’il était 
suivi d’une voyelle (A/nnie). 


4) Si ie est placé à la fin du mot, il se prononce [i] (Annie). 


5) Siie est placé à l’intérieur du mot, le i se lit seul et le e se prononce 
avec la consonne suivante (Daniel). 


Il est assez évident qu'aucun lecteur n'utilise ces règles de façon 
systématique lorsqu'il décode un mot. Il choisit plutôt des raccourcis 
qu'il a expérimentés dans d’autres mots. 


Si l'apprenti lecteur n'utilise pas en fait les règles qui lui sont ensei- 
gnées, comment expliquer qu'il apprend quand même à décoder? En 
réponse à cette question, Mclean dira que dans plusieurs domaines, il 
est difficile d'enseigner directement la façon dont les experts fonction- 
nent. Ce qui est enseigné aux novices est en fait une sorte de repré- 
sentation «artificielle», mais susceptible de leur faire comprendre la 
nature du processus. Une fois maîtrisée, cette représentation est trans- 
formée en stratégies, qui ressemblent plus à celles que les experts utili- 


: Pécrit. Une fois ce principe compris, le jeune lecteur aura à trouver lui- 


Du 
même les stratégies qui seront pour lui les plus efficaces. 


Cependant, plusieurs élèves ne font pas ce passage des règles arti- 
ficielles aux règles fonctionnelles: ils restent attachés à des règles impro- 
ductives qu’ils appliquent de façon mécanique. Ils n’ont pas réalisé que 
les règles de correspondance lettres-sons ne pouvaient leur donner 
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qu'une approximation du mot et qu'ils devaient eux-mêmes à partir de 
cette approximation trouver une prononciation qui corresponde à un mot 
connu. Ces élèves n’ont pas besoin d’un enseignement supplémentaire 
de décodage, mais plutôt d'occasions pour appliquer leurs connaissances 
de façon à découvrir une approche plus efficace pour eux. 


LA LECTURE PAR GROUPES DE MOTS 


La lecture par groupes de mots, la deuxième habileté des microproces- 
sus, consiste à utiliser les indices syntaxiques pour identifier dans la 


` phrase les éléments qui sont reliés par le sens et qui forment une sous- 
\ unité | 


Exemple: 


Le petit oiseau de toutes les couleurs 


En a 


Sa définition et son rôle 
dans la compréhension 


Le fait de regrouper les éléments signifiants permet une lecture fluide, } 


sans effort. Les auteurs sont unanimes à reconnaître que la lecture par ! 
groupes de mots est un processus de base employé par les bons lecteurs 
(Allington, 1983; O’Shea et Sindelar, 1983; Screiber, 1980). Même si le 
lecteur comprend tous les mots individuellement, il doit également orga- 
niser l'information pour bien en saisir le sens global. La lecture par 
groupes de mots est nécessaire à une lecture efficace et elle demande 
la participation active du lecteur. 


Concrètement, comment la lecture par groupes de mots intervient- 
elle dans la compréhension? La meilleure façon d’expliquer le rôle de 
la lecture par groupes de mots est de passer par les notions de mémoire 
à court et à long terme (Frank Smith, 1975). Dans une tâche de lecture, 
les informations sont d’abord retenues dans la mémoire à court terme 
pendant qu'elles sont traitées. La mémoire à court terme ne peut con- 
tenir que quatre ou cinq éléments à la fois; ces éléments ne restent en 
place que quelques secondes. Il n’y a que deux issues pour l'information 
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qui entre dans la mémoire à court terme: elle est traitée en unités 
| signifiantes et transférée dans la mémoire à long terme ou elle est 
‘ oubliée. Si une nouvelle information entre alors que celle qui est en place 
‘n’est pas traitée, le contenu de cette dernière est perdu. 


Ces quatre ou cinq éléments retenus dans la mémoire à court terme 
peuvent être des regroupements plutôt que des unités: un groupe de 
mots, par exemple, ne comptera que pour une seule unité. Ainsi, un 
lecteur qui lit péniblement mot à mot maura que quatre ou cinq mots 
à la fois dans sa mémoire, ce qui rendra plus difficile la recherche de 
signification. Par contre, un autre lecteur qui lit par groupes de mots 
aura dans sa mémoire plus d'éléments (5 groupes de 4 mots = 20 mots) 
pour trouver une signification qui sera transférée dans la mémoire à 
long terme. 


Pour concrétiser cette notion de mémoire à court terme, faites lex- 
périence suivante: lisez la liste de mots qui suit (une fois seulement), 
puis écrivez sur une feuille les mots que vous avez retenus. La tâche 
ressemble à une lecture mot à mot sans regroupement. 


comme Poussy un faire 

se la à avait 
dans alors moteur se 

s’il petit aime gorge 
ronronner caresser met il 


Lisez maintenant les mots suivants et essayez de redire la phrase. 


Poussy aime se faire caresser. Il se met alors à ronronner 
comme g'il avait un petit moteur dans la gorge. 


Vous avez certainement retenu plus de mots dans le deuxième exer- 

cice que dans le premier, même s’il s’agit des mêmes mots dans les deux 

- tâches. Dans le deuxième cas, les mots sont regroupés de façon signi- 

fiante: la rétention en est grandement facilitée. Il en va de même lors- 

qu'un lecteur peut regrouper des mots plutôt que de les lire de façon 
isolée. S | 


Pourquoi la lecture par groupes de mots 
est-elle difficile ? 


La sensibilité aux groupes de mots se développe graduellement: à 
mesure qu'ils évoluent, les jeunes lecteurs deviennent plus habiles à lire 
par groupes de mots plus larges. Cependant, plusieurs élèves éprouvent 


oa 


Les microprocessus 


de la difficulté à effectuer le passage de la lecture mot à mot à la lecture 
par groupes de mots. Pourquoi cet apprentissage est-il difficile? 


L'hypothèse la plus plausible se fonde sur l’absence, à l'écrit, d'indices 
qui permettent de séparer les unités signifiantes alors qu'à l’oral, ces 
indices existent de façon abondante et sont très bien connus par l'enfant; 
pensons ici aux pauses, aux intonations... (Rasinski, 1989). On sait que 
certains enfants qui n'arrivent pas à comprendre un texte à l'écrit com- 
prennent bien ce même texte à l’oral (Weiss, 1983). La réussite qu'ils 
obtiennent à l'oral est due aux indices prosodiques (intonation) qui 


, révèlent la structure sous-jacente du discours. Pour lire par groupes de 
| mots, l'enfant doit apprendre à compenser l'absence d'indices prosodi- 


\ ques en utilisant des indices graphiques. 


La langue française écrite ne facilite cependant pas la tâche au 
jeune lecteur, car les groupes ne sont pas marqués sur le plan graphique. 
La ponctuation, il est vrai, joue ce rôle, maïs pour de larges unités de 
sens seulement; elle est beaucoup moins efficace au niveau de l'analyse 
fine du texte. Ainsi, quand l'enseignant suggère à l’élève d'utiliser la 
ponctuation pour lire par groupes de mots, il lui donne un moyen de 
lire par unités signifiantes certes utile, mais bien partiel. 


Les stratégies pédagogiques 


Il n’y a pas lieu de penser à un entraînement spécifique à la lecture par 
groupes de mots pour tous les lecteurs, cependant il peut être utile 
d'intervenir auprès d'élèves qui lisent constamment mot à mot. Avant 
de poursuivre, rappelons que le meilleur enseignement de la lecture par 
groupes de mots sera toujours l’enseignement indirect par l’exposition 
fréquente à un matériel varié de niveau de difficulté approprié. La 
plupart des élèves ont appris à regrouper les mots par ce type d'activité. 
Toutefois, dans certains cas, l'enseignant peut sentir le besoin d'utiliser 
des techniques plus spécifiques. 


Ainsi, il existe deux catégories d'intervention pour améliorer la lec- 


. ture par groupes de mots. La première catégorie consiste à intervenir 


au niveau de l’habileté du lecteur par la lecture répétée et la deuxième 
consiste à travailler sur le matériel à lire en effectuant un découpage 
du texte en unités. Les deux techniques se sont révélées efficaces, 
mais il semblerait que la lecture répétée donne des résultats supérieurs 
au découpage de texte (Taylor et al., 1985). 
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La lecture répétée 


Les types d’intervention 


Depuis longtemps, la technique de la lecture répétée est reconnue comme 
une stratégie pédagogique utile aux lecteurs qui restent accrochés au. 
mot à mot et qui n'arrivent pas à effectuer une lecture fluide (Chomsky, 
1976; Herman, 1985; Taylor et al., 1985; Dowhower, 1989). Plusieurs 


‘résultats de recherche ont montré que la lecture répétée améliorait la 


vitesse et la reconnaissance de mots et que cette fluidité acquise dans 
des textes se généralisait à la lecture de textes nouveaux (Carver et 


Hoffman, 1981; Rashotte et Torgesen, 1985). Des résultats significatifs 


se retrouvent également au niveau de la compréhension (Dowhower, 
1987; Herman, 1985). Il peut être étonnant, à première vue, qu'une 
technique qui ne demande que de relire le texte puisse intervenir au 
niveau de la compréhension. Cependant, le fait peut fort bien s'expliquer 
par le travail cognitif effectué au cours des relectures: premièrement, 
l'énergie du lecteur n'étant plus mobilisée par le décodage, elle devient 
disponible pour les processus de compréhension; deuxièmement, on sait 
que la première lecture d’un texte n’améne parfois qu’une compréhension 
superficielle alors que des relectures permettent une compréhension 
plus approfondie et plus structurée. C’est ce qui se passe dans la tech- 
nique de la lecture répétée. 


La technique de la lecture répétée offre deux variantes: la lecture 
répétée supervisée par un moniteur et la lecture répétée avec enregis- 
trement. 


1. La lecture répétée supervisée par un moniteur Il s’agit de 
présenter un texte à l'élève et de lui demander de le lire plusieurs fois, 
c'est-à-dire jusqu'à ce qu'il ait atteint un certain seuil (ex.: 100 mots/ 
minute). Cette technique demande une supervision individuelle: le moni- 
teur calcule les résultats, encourage l’élève et apporte son aide lorsque 
celui-ci bute sur un mot. 


2. La lecture effectuée en écoutant un texte enregistré La tech- 
nique consiste à enregistrer un texte et à demander à Pélève de l'écouter 
tout en essayant de le lire en même temps que l'enregistrement. L'élève 
peut se retirer à l’écart pour exécuter ce travail et il doit se sentir libre 
de reprendre la lecture autant de fois qu'il le désire. Sa seule contrainte 
est de lire le texte devant l'enseignant (ou toute autre personne désignée) 
lorsqu'il se sent capable de lire sans l’aide de l'enregistrement. Cette 
technique demande moins de supervision que la précédente, car l'élève 
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peut travailler seul et ne rencontrer l’enseignant (ou le moniteur) que 
lorsqu'il est prêt à lire le texte. 


Laquelle des deux variantes est-il préférable de choisir, la lecture 
avec enregistrement ou sans enregistrement? Pour répondre à cette 
question, Dowhower (1987) a comparé l'effet de ces deux stratégies 
auprès d'élèves de deuxième année, des élèves qui par définition sont 
en phase de transition, c’est-à-dire capables de décoder, mais encore 
très près de la lecture mot à mot. Les résultats montrent que les deux 
techniques augmentent la vitesse, la précision, la compréhension et la 
prosodie (lire par groupes de mots signifiants). La prosodie est meilleure 
. encore avec la lecture enregistrée. L'auteur a constaté également que 
` les élèves qui lisaient moins de 45 mots/minute préféraient la lecture 
avec enregistrement parce qu'ils la trouvaient plus facile; par contre, 
. lorsque ces enfants avaient atteint un rythme de 65 mots/minute, ils 
> choisissaient plutôt la lecture répétée sans enregistrement. Il est 
possible qu'à ce niveau l’enfant ait besoin d'exercice seulement alors 
qu'avant il avait besoin de soutien. 


Signalons cependant que même si le critère de la vitesse fait partie 
de ces techniques, il ne faudrait pas assimiler ces techniques aux 
activités d'évaluation de la vitesse de la lecture: le but ici n’est pas 
d'améliorer la vitesse de la lecture, mais sa fluidité. La vitesse mest 
utilisée qu'à titre d'indice. 


Quelques suggestions concrètes 


Voici quelques suggestions concrètes susceptibles de faciliter l’utilisation 
de la technique de la lecture répétée. 
1) Choisir des passages courts: 50 à 300 mots; de sources variées. 
2) Ne pas donner un texte trop difficile au point de départ. 


8) Préparer une série de textes de même niveau et garder le même 
niveau de difficulté jusqu’à ce que l'élève y soit à laise. 


4) Augmenter le niveau de difficulté graduellement lorsque le critère 
de fluidité est atteint pour un niveau. 


5) Pour varier, utiliser la lecture répétée en classe en appariant les 
élèves (Dowhower, 1989): 


a. Les élèves choisissent un passage de 50 mots dans un texte. 


b. Ils choisissent un partenaire et décident qui lira en premier. 
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c. L'élève lit le texte trois fois de suite et son partenaire lui dit 
comment il sest amélioré après la deuxième et la troisième 
lecture. 


d. Les élèves inversent leur rôle. 


Découpage du texte en unités 


Une deuxième façon d'intervenir au niveau de la lecture par groupes 
de mots consiste à découper le texte en unités de sens. Cette stratégie 
part de l'hypothèse que si l’utilisation de la structure de la phrase est 
importante pour la compréhension, la présentation de textes qui mar- 
quent graphiquement cette structure devrait faciliter la compréhension. 


Dans la plupart des recherches sur le sujet, on a montré que le 
découpage du texte en unités de sens facilitait la compréhension des 
lecteurs moins habiles, mais n'avait pas d'effet sur les lecteurs habiles 
(Rasinski, 1989). Il est fort probable que ce résultat soit dû au fait que 
cette habileté est déjà acquise par les bons lecteurs (Gerrell et Mason, 
1983; O’Shea et Sindelar, 1983; Stevens, 1981; Weiss, 1983). 


Si ’enseignant choisit cette technique, il devient pertinent pour lui 
de connaitre les facons utilisées habituellement pour séparer le texte 
en unités signifiantes. 


Les types de découpage 


Il existe en fait deux façons de découper les textes: la segmentation 
syntaxique et la segmentation par les pauses. 


La segmentation syntaxique consiste à découper les phrases à partir 
d'unités grammaticales comme les groupes nominaux, les propositions... 
(O’Shea et Sindelar, 1983). La segmentation par les pauses consiste à 
identifier les endroits où 50 % des adultes effectueraient une pause en 
lisant un passage oralement, soit pour ajouter du sens ou pour accentuer 
un mot, soit pour reprendre son souffle, Il semblerait que le découpage 
syntaxique et celui par les pauses donnent des résultats similaires 
(Weiss, 1983). Il n'est donc pas nécessaire d’utiliser une analyse com- 
pliquée pour effectuer la segmentation: l'enseignant peut se fier à son 
propre jugement de lecteur. 


Une fois les unités déterminées, il reste à choisir un type de pré- 
sentation visuelle; les plus fréquents sont les suivants (Rasinski et al., 
1988): 


1) Ménager des espaces très marqués entre les groupes de mots. 
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2) Intégrer des barres obliques dans le texte. 
3) Présenter une unité par ligne. 


Les étapes d’enseignement 


La toute première étape de la technique de découpage du texte en unités 
est d'expliquer aux élèves que les indices visuels (comme les barres 
obliques, les espaces...) représentent des unités de pensée et que s'ils 
lisent en utilisant ces indices, ils comprendront mieux le texte. Il s’agit 
ensuite de donner des exemples aux élèves et de discuter avec eux avant 
de leur demander d'utiliser la technique (Stevens, 1981). 


Les indices ne seront qu'une étape temporaire. Pour faciliter le 
retrait des indices, on suggère de commencer par présenter une unité 
par ligne, puis de découper le texte avec des barres obliques, et finale- 
ment de ne découper que le début du texte et demander à l'élève de 
continuer à lire par groupes de mots. 


LA MICROSÉLECTION o 


La microsélection constitue la troisième habileté importante des micro- ^ 


processus. C’est elle qui amène le lecteur à décider quelle information 
il doit retenir dans une phrase. De façon générale, la microsélection 
pourrait correspondre à la détermination de l’idée principale de la 
phrase. E 


Ce processus est important, car si le lecteur essayait de tout retenir, 
il se produirait rapidement un bloçage au niveau du traitement de 
information. En passant d’une phrase à une autre, une partie de lin- 


formation des phrases lues doit être retenue dans la mémoire à court 


terme de façon à ce que la nouvelle information soit intégrée à l’ancienne. - 


‘Comme la capacité de la mémoire à court terme est limitée, le lecteur 
doit posséder de bonnes stratégies pour choisir information à retenir 
parce que sil choisit des détails mineurs, ils ne seront pas reliés à ce 
_.quil lira par la suite et le processus en sera perturbé (Kintsch, 1987). 


Le jeune lecteur peut rencontrer des problèmes pour retenir un ' 


élément d’information parce que sa mémoire à court terme est occupée 


n par des processus non automatisés (Kintsch, 1987). La microsélection : 


‘est donc dépendante de l'habileté à reconnaître aisément les mots ren- 
contrés dans le texte. Elle sera également fortement reliée aux macro- 
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processus puisqu'une information ne peut être jugée importante dans 
le seul contexte de la phrase; c’est aussi l’ensemble du texte qui déter- 
mine si telle information mérite d'être retenue en mémoire. 


Pour sensibiliser les élèves à la microsélection, l'enseignant doit 
d’abord leur expliquer qu'ils ne doivent retenir que l'information impor- 
tante, autrement ils risquent de s'embourber en essayant de tout retenir. 
Il a tout avantage de plus à illustrer la microsélection en disant par 
exemple: «Ce que je veux retenir de cette phrase, cest... parce que...» 


Prenons comme exemple un extrait de L’enchanteur du pays d’Oz 
(Warnant-Côté, 1977): 


Le premier jour, tout se passa bien. Mais le lendemain et les jours 
suivants, de gros nuages cachérent le soleil, et nos amis se mirent 
à errer parmi les prés fleuris de boutons d’or et de marguerites 
jaunes, sans savoir s'ils continuaient dans la bonne direction. 
(p. 85) 


L'enseignant peut dire qu'il ne retient dans la phrase que «nos amis 
se mirent à errer parmi les prés... sans savoir s'ils continuaient dans 
la bonne direction». Cette information est importante parce que les 
personnages essaient de se rendre à la cité des émeraudes et qu'ils 
semblent avoir perdu leur chemin. Par contre, il west pas nécessaire de 
retenir le nom des fleurs dans les prés. 


Par ailleurs, enseignant peut demander aux élèves de poser une 
question sur ce qui est important dans la phrase. Il amène les élèves à 
comparer des questions portant sur des détails comme: «Quels types 
de fleurs se trouvaient dans le pré ?» ou «De quelle couleur étaient les 
marguerites?» avec des questions sur l'information centrale, comme: 
«Les personnages s’en allaient-ils dans la bonne direction?» 


La microsélection peut étre travaillée dés le début du primaire. Elle 
sensibilise dés le départ les jeunes lecteurs 4 la notion d’idée importante 
et les amène à concentrer leurs efforts vers la compréhension de les- 
sentiel d’un texte. 


Les microprocessus sont des processus de base en lecture, car ils 
sont responsables de la compréhension de la phrase. Méme si les micro- 
processus peuvent paraître simples à première vue, ils comportent néan- 
moins des aspects complexes comme le regroupement de mots et la 
microsélection. Aussi importants qu'ils soient, ces processus doivent être 
complétés par d’autres processus qui joueront un rôle non seulement 
au niveau de la phrase, mais également aux autres niveaux du texte. 


CHAPITRE 


Les processus 
d'intégration 


Ce chapitre sera consacré aux processus qui per- 
mettent d'effectuer des liens entre les propositions ou 
entre les phrases: les processus d'intégration. La pre- 
mière partie du chapitre présente les deux principaux 
types d'indices de cohésion: les référents et les con- 
necteurs; alors que la deuxième partie aborde la 
notion d’inférence. 
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DEUX TYPES DE PROCESSUS 
D’INTEGRATION 


Les processus d'intégration ont pour fonction d'effectuer des relations 
entre les propositions ou les phrases. L'auteur utilise habituellement 
des indices comme des répétitions, des pronoms, des connecteurs, etc., 

pour établir les liens entre les phrases. Ce sont ces liens qui assurent, 
en partie du moins, la cohésion du texte. Il est donc primordial que le 
lecteur puisse identifier et comprendre les indices de cohésion. 


Mais en plus d’avoir à identifier les indices de cohésion présents 
dans le texte, le lecteur doit également inférer les liens qui y sont 
implicites; cest alors qu'on parlera d’inférences. En fait, un auteur ne 
décrit jamais une situation dans ses moindres détails: il laisse au lecteur 
la tâche de remplir les cases vides, c'est-à-dire d’ajouter les informations 
qui ne sont pas explicitées dans le texte. Si l’auteur ne tenait pas pour 
acquis que le lecteur utilise ses propres connaissances pour comprendre 
le texte, il devrait écrire avec un luxe de détails qui rendraient rapi- 
dement la lecture pénible. Pour comprendre un texte, il faut donc être 
capable d’inférer l'information implicite. 


Concrètement, les processus d'intégration consistent à: 


— comprendre les indices explicites qui indiquent une relation entre 
les propositions ou les phrases, soit les référents et les connecteurs; 


—  inférer les relations implicites entre les propositions ou les phrases; 
ces inférences peuvent être fondées soit sur le texte, soit sur les 
connaissances du lecteur. 


En plus d'établir des liens entre les propositions ou les phrases, le 
lecteur doit également dégager des relations entre les phrases et Pen- 
semble du texte. On distingue habituellement les indices qui assurent 
la cohésion locale, c'est-à-dire la cohésion dans une partie du texte, des 
indices qui veillent à la cohésion globale de l’ensemble du texte. Dans 
ce chapitre, nous parlerons des relations locales, alors que les relations 
globales seront abordées dans les chapitres portant sur les macropro- 
cessus. 


COMPRENDRE LES INDICES DE RELATION 


Les indices de relation comprennent principalement les référents et les 
connecteurs. Il n’est pas nécessaire d'enseigner systématiquement tous 
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les indices à tous les élèves, car certains ont appris par eux-mêmes à 
utiliser ces indices pour comprendre un texte. Par contre, on rencontre 
régulièrement en classe des élèves pour qui cet apprentissage n’est pas 
maîtrisé, ce qui peut les conduire à des problèmes de compréhension. 


Les référents 


On parle de référent ou d’anaphore quand un mot (ou une expression) 
est utilisé pour en remplacer un autre. L'exemple le plus courant est 
celui du pronom qui remplace un nom. 


Jean est mon ami. Il habite près de chez moi. 


Ld 


Trois éléments sont importants dans la définition du processus de 
référence (Baumann et Stevenson, 1986): 
A. leréférent ou antécédent, c'est-à-dire le concept qui sera remplacé; 
B. le terme qui remplace l’antécédent; 
C. la relation entre A et B. 


C 
référence 


En fait, tout le travail du lecteur consiste à établir la relation (C) 
entre le référent (A) et le terme qui le remplace (B). Si dans certains 
cas, cette relation semble évidente, il wen est pas toujours de même 
comme en fait foi la classification des référents présentée dans la section 
suivante. 


Classification des référents 


Les référents ont d’abord été étudiés par les linguistes qui ont essayé 
d’en dresser une liste exhaustive; leur préoccupation se situait au niveau 
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de la description de la langue et non au niveau de la pédagogie, c'est 
pourquoi les classifications linguistiques ne sont pas directement appli- 
cables en classe. Ensuite, les pédagogues se sont penchés sur les 
référents. Ils ont puisé, dans les travaux des linguistes, les référents 
les plus susceptibles d’être utiles dans la compréhension de textes à 
l’école et ils les ont regroupés dans une séquence pédagogique. 


Le tableau 4.1 est inspiré de Baumann (1987) et présente une pro- 
position de classification des référents; cette classification n’est pas la 
seule possible et, dans ce domaine, les résultats de recherche ne sont 
pas assez nombreux pour penser à établir des critères de classification 
immuables. 


La taxinomie présentée ici met en évidence deux entrées: le type 
de mot remplacé et le type de mot par lequel il est remplacé. Nous 
pouvons voir sur le tableau que le mot remplacé peut être un nom, un 
verbe, une proposition; le mot peut être remplacé par un pronom, un 
synonyme, un terme générique... ou être tout simplement sous-entendu. 


Autre classification des référents 


Les référents peuvent également être classés selon deux autres critères: 


— les référents de types adjacent—éloigné; 


— les référents de type avant-après. 


Dans le cas de relations adjacentes, antécédent et le terme qui le 
remplace sont dans des phrases qui se suivent. Dans le cas de relations 
éloignées, au moins une phrase sépare l’antécédent du mot qui le rem- 
place. 


Exemple d’une relation éloignée: 


Un jour, le fils du gérant les invita tous à jouer chez lui. A 
peine arrivés, on leur recommanda de ne pas oublier de bien 
sessuyer les pieds pour ne pas salir le parquet et de ne pas 
s'appuyer contre le mur à cause du papier peint qui venait d'être 
posé. Si, malgré cet affront, ils demeurèrent encore copain avec 
lui, ce fut bien à cause de l'examen. Parce que le fils du gérant 
était fort en maths et, sans son aide, ils ne seraient jamais arrivés 
à résoudre certains problèmes. (Korczak, 1980, p. 136) 


Dans les relations de type avant, l’antécédent apparaît avant le mot 
qui le remplace, alors que dans les relations de type après, l’antécédent 
ne vient qu'après le mot qui le remplace. 
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TABLEAU 4.1: 


Ce qui est 
remplacé 


NOM 


VERBE OÙ 
PROPOSITION 


Ce par quoi il est remplacé 


Un pronom 
1. personnel 
— singulier: 
— pluriel: 
2. démonstratif: 


autres (relatif, 
interrogatif,...): 


Autre chose qu’un 
pronom 


1. 
2. 


Adverbe de lieu: 


Adverbe de 
temps: 


Synonyme: 


Terme 
générique: 


Adjectif 
numéral: 


Sous-entendu: 


Pronom: 


Autre chose qu'un 
pronom: 


Sous-entendu: 


Classification des référents 


Exemple 


Jean et Marie aiment le sport. // pratique le ski et, 
elle, la natation. 


Alice et Catherine sont de bonnes amies. Elles 
jouent toujours ensemble. «Invitons Nadine à 
jouer avec nous», dit Alice. 

«Veux-tu un gâteau ? » «Oui, je prendrais celui- 
ci.» 


Pierre, qui vient d’avoir dix ans, est le plus grand 
de la classe. 


Il est né en Russie; il a passé son enfance là-bas. 
«Ne travailles-tu pas habituellement le samedi? » 
«Oui, mais demain, exceptionnellement, je ne 
travaille pas. » 

«Viens avec moi, » dit le loup à la fillette. «Non, 
répondit la petite fille, je vais chez grand-mère. » 
Grand-père amena Pierre, Anne et Louis jouer au 
parc; les enfants s'en donnèrent à cœur joie 
toute la matinée. 


Marie et Jean sont tous deux mes amis. 


J'aime tous les bonbons mais les boules noires 
sont les meilleurs [bonbons]. 


«Est-ce que Marie viendra demain? » «Je le 
pense.» 


Sébastien aime lire; c’est pour cette raison qu'il 
se rend à la bibliothèque tous les samedis. 


Tu aimes les framboises. Moi aussi [j'aime les 
framboises]. 


SOURCE: Adapté de Baumann (1987) 
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Exemple d'une relation dans laquelle Pantécédent arrive après le 
mot qui le remplace: 


Il est arrivé dans le village à la brunante, un soir d'automne. 
C'était la première fois que Théodore, le vieux mendiant, se 
rendait aussi loin dans sa tournée. 


Niveau de difficulté des référents 


Plusieurs recherches ont eu pour but de comparer les niveaux de dif- 
ficulté que présente l’utilisation des différents types de référents. Bien 
que les résultats ne soient pas tous concluants, il semble se dégager 
toutefois certaines constantes (Baumann, 1987): 


— les relations éloignées sont plus difficiles à établir que les relations 
adjacentes; 


— les relations de type après sont plus difficiles à établir que celles 
de type avant; 


— les relations dans lesquelles le pronom réfère à une proposition 
sont plus difficiles à établir que les relations dans lesquelles le 
pronom réfère à un nom. 


Il ne faut pas oublier cependant que plusieurs facteurs peuvent 
intervenir dans la compréhension des référents dont, entre autres, le 
type de texte et les connaissances préalables. 


Enseignement des référents 


Le modèle d'enseignement explicite peut fort bien s'appliquer aux 
référents. Baumann (1986b) a utilisé ce modèle pour enseigner les 
référents en troisième année; cette approche s’est révélée plus efficace 
qu'un enseignement traditionnel. Le tableau suivant présente la 
séquence choisie par le chercheur. 


Leçon 1: Nom remplacé par un pronom personnel (singulier ou pluriel) 
sauf les pronoms possessifs. 


Leçon 2: Nom remplacé par un pronom possessif singulier ou pluriel. 
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Leçon 3: Revue de tous les pronoms. 


Leçon 4: Nom remplacé par un pronom démonstratif ou par un adverbe 
de lieu. 


Leçon 5: Nom remplacé par un adverbe de temps ou un adjectif 
numéral. 


Leçon 6: Revue de 1-5. 
Leçon 7: Nom remplacé par un synonyme ou un terme générique. 


Leçon 8: Verbes et propositions remplacés par un pronom (ou autre 
chose qu'un pronom). 


Leçon 9: Revue de 1-8. 


Dans cette expérience, le chercheur a commencé par expliquer aux 
élèves pourquoi comprendre les référents pouvait leur être utile en lec- 
ture. La partie suivante présente les explications données aux élèves 
au début de l'entraînement. 


L'enseignant donne les directives suivantes: 
Quand les gens écrivent, ils utilisent parfois des mots à la place 
d’autres mots. Des mots comme il, elle, je, vous sont des exemples 
de mots utilisés à la place d'autres mots. Les auteurs utilisent 
des mots comme il, elle, je, vous parce que ce serait très ennuyant 
si on utilisait toujours les mêmes mots. Écoutez cette petite his- 
toire et je pense que vous comprendrez ce que je veux dire. 


L'enseignant lit le texte oralement: 

Jean et Sylvie sont allés au zoo. Jean et Sylvie sont allés à pied 
au zoo. Jean et Sylvie ont mangé du popcorn et Jean et Sylvie 
ont mangé de la crème glacée. Jean est allé voir les singes; ensuite 
Jean est allé voir les lions. Sylvie est allée voir les oiseaux et 
ensuite Sylvie est allée voir les poissons. Jean et Sylvie ont eu 
du plaisir au zoo. Jean et Sylvie ont décidé de retourner au zoo 
la semaine prochaine. 


L'enseignant poursuit: 
Avez-vous remarqué combien de fois j'ai utilisé les mots Jean et 
Sylvie? C'est plutôt ennuyeux, n'est-ce pas? Les gens n’écrivent 
pas de cette façon. Au lieu de cela, les auteurs utilisent des mots 
comme ils à la place de Jean et Sylvie. Mais les mots qui en 
| remplacent d’autres nous causent parfois des problèmes. Par 
+ exemple, le mot ils peut remplacer différentes personnes dans la 
* même histoire. C’est important que vous soyez capables de trouver 
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ce que ces mots remplacent. C’est une habileté de compréhension 
importante parce que si vous comprenez bien les mots qui en 
remplacent d’autres vous comprendrez mieux l’histoire. 


Après l'explication du rôle de la stratégie, le chercheur a illustré la 
façon d'effectuer les liens entre le référent et l’antécédent et a fourni 


. aux élèves des situations d’apprentissages, guidé par le modèle de l’en- 


seignement explicite. Les résultats de l'expérience ont révélé que les 
élèves qui avaient reçu ce type d'enseignement sur les référents sur- 
passaient les élèves du groupe contrôle dans leur compréhension des 
référents et ce, dans différents types de textes. 


En résumé, les référents sont présents dans tous les textes, même 
dans les plus simples. Il est important que les jeunes lecteurs puissent 
effectuer les liens entre les référents et les mots qui les remplacent. 


Les connecteurs 


Les connecteurs sont des mots qui relient deux événements entre eux: 
ils peuvent être utilisés pour unir deux propositions ou deux phrases. 
Si certains connecteurs sont facilement compris par les élèves, ils peu- 
vent par contre, dans plusieurs situations, leur causer des problèmes. 
Par exemple, face à une phrase comme: «Jean est revenu de l’école après 
Marie», plusieurs jeunes lecteurs penseront que Jean est revenu le pre- 
mier, car il est mentionné avant Marie dans la phrase. Une attention 
particulière doit donc être portée aux connecteurs dans le cadre de la 
compréhension en lecture. 


Classification des connecteurs 


Plusieurs auteurs ont présenté des classifications de connecteurs ou de 
marqueurs de relation. Nous regroupons ci-dessous les principaux con- 
necteurs, empruntés à Irwin (1986) et Blain (1988): 


— conjonction: et, aussi... 

—  disjonction: ow... 

— exclusion: sauf, excepté que... 

— temps: avant, lorsque... 

— lieu: devant, au-dessus de... 

— cause: parce que, en raison de... 
— comparaison: comme, ainsi que... 
— contraste: contrairement à... 

— opposition: malgré, bien que... 
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— concession: bien que... 

— conséquence: de manière à, à tel point que... 
— but: pour, afin que... 

— condition: si, à moins que... 

— manière: comme... 


Les connecteurs peuvent être soit explicites, soit implicites, comme 
le montrent les phrases suivantes: 


Jean a mal au ventre parce qu’il a mangé trop de 
pommes vertes. (connecteur explicite) 


Jean a mal au ventre. Il a mangé trop de pommes vertes. 
(connecteur implicite) 


Les connecteurs implicites sont plus difficilement compris par les 
élèves que les connecteurs explicites. Lorsque le lecteur doit inférer un 
connecteur, il doit consacrer une partie de son énergie à cette tâche. On 
a souvent tendance, dans la préparation de textes de lecture, à raccourcir 
la longueur des phrases pour les lecteurs plus jeunes. Il est vrai que, 
de façon générale, les phrases courtes sont plus faciles à lire que les 
phrases plus longues. Cependant, si on raccourcit la phrase au détriment 
des connecteurs, tout l'avantage des phrases courtes disparaît. En effet, 
il est plus difficile pour le lecteur de comprendre deux phrases courtes 
sans connecteur qu'une phrase plus longue avec un connecteur explicite. 


Signalons que les connecteurs de temps et les connecteurs de cause 
sont les deux connecteurs les plus souvent implicites dans les textes. 
On sait de plus que les connecteurs de cause sont loin d’être maitrisés 
au primaire. En effet, les relations de cause—effet sous-entendent habi- 
tuellement des connaissances qui ne sont pas courantes chez les élèves 
du primaire. Il est certain que même un très jeune enfant peut 
comprendre une relation de cause—effet s’il connaît bien les facteurs mis 
en jeu, mais très souvent les connecteurs de cause impliquent des moti- 
vations humaines ou des connaissances sur des phénomènes complexes 
que les jeunes lecteurs saisissent difficilement. Ainsi, il importe de 
porter une attention particulière aux connecteurs de cause; d’une part, 
ce sont des connecteurs difficiles à comprendre et d'autre part, ces 
connecteurs sont souvent implicites dans les textes. 


En plus d’être omis, les connecteurs peuvent être trop éloignés ou 
imprécis. Si les deux parties à réunir sont trop éloignées, le lecteur doit 
chercher dans sa mémoire, relire ou faire une inférence, ce qui peut 
nuire à la compréhension. 
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Enseignement des connecteurs 


La première étape consiste à choisir un passage qui contient le con- 
necteur que vous voulez évaluer. Rédigez ensuite des questions exigeant 
la compréhension de ce connecteur. Ajoutez des questions sur les faits 
et les connaissances antérieures nécessaires à la compréhension du 
passage. Si l'élève peut répondre aux questions factuelles et aux ques- 
tions sur les connaissances antérieures, mais ne peut répondre aux 
questions sur le connecteur, il a probablement besoin qu’on lui enseigne 
ce connecteur. Par contre, si le lecteur ne peut répondre aux questions 
sur les connaissances mises en jeu dans la phrase, il est fort possible 
qu’il wait pas simplement un problème d'identification des connecteurs, 


. mais un problème de manque de connaissances. Il est difficile de com- 


prendre un connecteur si on ne possède pas de connaissances sur le 
sujet traité. 


LES INFÉRENCES 


Comme nous l'avons vu précédemment, identifier et comprendre les 
référents et les connecteurs constituent une des facettes des processus 
d'intégration. Il existe un autre aspect indispensable à la reconstruction 
des relations entre les phrases, il s’agit de l’inférence. 


Qu'est-ce qu'une inférence? Quels sont les différents types d’in- 
férence? Plusieurs auteurs ont tenté de répondre à ces questions de 
définition et de classification des inférences et ils ont présenté des 
taxinomies différentes (Trabasso, 1981: Beach et Brown, 1987). Ces 
taxinomies ne sont malheureusement pas toujours compatibles les unes 
avec les autres. 


Le modèle conceptuel des inférences 
de Cunningham 


Dans ce manuel, nous avons choisi de présenter le modèle conceptuel 
de J. Cunningham (1987) sur les inférences. Ce modèle ne regroupe pas 
les types d’inférence en catégories isolées, mais les place plutôt sur une 
échelle comme le montre la figure 4.1. 


Dans son modèle, J. Cunningham (1987) commence par identifier 
ce qui est de l’inférence et ce qui n’en est pas; il distingue ensuite les 
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inférences fondées sur le texte et les inférences fondées sur les con- 
naissances ou schémas du lecteur, puis il présente la notion d’inférence 
créative. 


FIGURE 4.1: Échelle des inférences de Cunningham 


Réponses fondées sur le texte Réponses fondées sur les schémas 


Compréhension Compréhension inférentielle Réponses créatives 
littérale 


Inférences logiques Inférences pragmatiques 


A gauche de la figure se trouvent les réponses qui s'inspirent uni- 
quement du texte (compréhension littérale) et à droite, celles qui pro- 
viennent presque uniquement de la téte du lecteur (compréhension 
créative). Le graphique met bien en évidence qu'il est difficile d’effectuer 
une coupure nette entre les catégories. Il est plus profitable de concep- 
tualiser l’inférence en se représentant «jusqu'à quel point le lecteur 
utilise le texte et jusqu’à quel point il utilise ses propres connaissances». 
Ce sont les parts attribuées à ces deux éléments qui déterminent la 
place de la réponse sur l'échelle d’inférence. 


Ce qu'est l’inférence 


Pour parler d’inférence, il faut que le lecteur dépasse la compréhension ; _. 
littérale, c’est-à-dire qu'il aille plus loin que ce qui est présent en surface! =~ 
du texte. Cunningham considère qu’une réponse est littérale si elle est 
sémantiquement équivalente ou synonyme d’une partie du texte, ce qui 
peut être démontré à l’aide de la grammaire, de la syntaxe et de la 
connaissance des synonymes. 


L'auteur donne l'exemple suivant: 
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Texte: Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant. 
Réponse: Les Indiens voyageaient vers le soleil couchant. 


Type de compréhension: Compréhension littérale. 


Il s’agit d’un exemple de compréhension littérale parce que les 
termes «se dirigeaient» et «voyageaient» peuvent être considérés comme 
synonymes. Par contre, l'exemple qui suit en est un de compréhension 
inférentielle. ` 


Texte: Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant. 
Réponse: Les Indiens se dirigeaient vers louest. 


Type de compréhension: Compréhension inférentielle. 


Dans cet exemple, le texte et la réponse ne sont pas synonymes, 
c'est-à-dire que l’on ne peut pas prouver à l’aide de la grammaire ou de 
la syntaxe que ces deux phrases sont équivalentes. En effet, «l’ouest» 
est une information supplémentaire à «soleil couchant», il s’agit donc 
d’une inférence. 


Les inférences logiques et les inférences 
pragmatiques 


Après avoir distingué la compréhension inférentielle de la compréhen- 
sion littérale, Cunningham, à l’instar de plusieurs auteurs, distingue 
deux grandes catégories d’inférences: 


© — les inférences fondées sur le texte (inférences logiques); 


— les inférences fondées sur les connaissances ou schémas du lecteur 
(inférences pragmatiques). 


Pour distinguer les deux types d’inférences, disons que l’inférence 
fondée sur le texte (inférence logique) est nécessairement incluse dans 
la phrase, alors que l’inférence fondée sur les schémas du lecteur ne 
l’est pas; elle y est probablement sous-entendue, mais cela nest pas 
nécessairement vrai. Examinons les exemples A et B. 
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Exemple A 


Texte: Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant. 
Réponse: Les Indiens se dirigeaient vers l’ouest. 


Type de réponse: Inférence logique. 


Exemple B 


Texte: Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant. 
Réponse: Les Indiens se dirigeaient à cheval vers le soleil couchant. 


Type de réponse: Inférence pragmatique. 


L'exemple A constitue une inférence logique parce que la réponse 
est nécessairement contenue de façon implicite dans la phrase (le lecteur 
s'est appuyé sur le texte pour parler de l’ouest) alors que l'exemple B 
est une inférence pragmatique, car s’il est possible que les Indiens 
voyageaient à cheval, cette hypothèse ne se vérifie pas nécessairement. 


L'auteur propose une règle pour classer les inférences logiques et 
les inférences pragmatiques. 


Si, à partir d'une phrase, on en sous-entend une autre par 
inférence pragmatique, lorsqu'on nie la seconde et qu’on joint les 
deux à l’aide de la conjonction mais, cela devrait produire une 
phrase acceptable. Dans le cas de l’inférence logique, la phrase 
produite sera inacceptable. 


Appliquons la règle à l'exemple A: 


Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant, mais 
ils ne se dirigeaient pas vers l’ouest. 


Cette phrase est inacceptable, l’inférence est donc logique. Si nous 
appliquons cette règle à exemple B, nous avons: 


A a . . . . . 
Les Indiens se dirigeaient vers le soleil couchant, mais 
ils ne se dirigeaient pas à cheval vers le soleil couchant. 


La phrase produite est acceptable, nous avons donc une inférence 
pragmatique. Prenons un deuxième exemple. Un texte dit: «Sébastien 
a reçu un animal en cadeau, le 25 décembre.» Un premier lecteur rap- 
porte la phrase de la façon suivante: «Sébastien a reçu un chien en 
cadeau, le 25 décembre.» Un deuxième lecteur dit: «Sébastien a reçu 
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portera donc sur l’enseignement en regard des inférences reliées aux 
schémas des lecteurs. 


Classification des inférences reliées 
aux schémas des lecteurs 


Plusieurs auteurs ont suggéré, pour l’enseignement, des classifications 
de types d’inférences fondées sur les connaissances du lecteur. Nous 
avons retenu celle de Johnson et Johnson (1986) qui est composée de 
10 types d’inférences et qui, selon les auteurs, devrait fournir une base 
solide pour répondre aux tâches d’inférence dans la plupart des textes. 


1) 


2) 


3) 


4) 


5) 


6) 


Lieu 
Après l'inscription, le garçon nous aida à transporter nos bagages 
dans notre chambre. 


Où sommes-nous? 


Agent 


Avec le peigne dans une main et les ciseaux dans l’autre, Christian 
s’approcha de la chaise. 


Qui est Christian? 

Temps 

Lorsque la lampe du portique s’éteignit, la noirceur fut complète. 
À quel moment se passe la scène? 


Action 


Bernard arqua son corps et fendit l’eau d’une façon absolument 
impeccable. 


Que fit Bernard? 


Instrument 


D'une main sûre, D” Grenon mit l'instrument bruyant dans ma 
bouche. 


Quel instrument D" Grenon utilisa-t-il? 


Catégorie 


La Toyota et la Volvo se trouvaient dans le garage et la Audi à 
l’extérieur. 


De quelle catégorie d’objets s'agit-il ici? 
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7) 


8) 


9) 


Objet 
Le géant rutilant, avec ses 18 roues, surplombait les véhicules plus 
petits sur l’autoroute. 


Quel est ce géant rutilant? 


Cause-effet 
Le matin, nous avons constaté que plusieurs arbres étaient déra- 
cinés et que d’autres avaient perdu leurs branches. 


Qu'est-ce qui a causé cette situation? (Dans cet exemple, la cause 
doit être inférée. Parfois une cause est mentionnée et l'effet doit 
étre inféré.) 

Probléme-solution 


Pierre avait le côté de la figure tout enflé et sa dent le faisait 
terriblement souffrir. 


Comment Pierre pourrait-il solutionner son problème? (Quelque- 
fois une solution est mentionnée et le problème doit être inféré.) 


10) Sentiment-attitude 


Pendant que je montais sur l’estrade pour recevoir mon diplôme, 
mon père applaudit, les larmes aux yeux. 


Quel sentiment éprouvait mon père? 


Enseignement des inférences reliées 
aux schémas des lecteurs 


À partir de la classification présentée précédemment, Reutzel et 
Hollingsworth (1988) ont expérimenté avec succès en troisième année 
une séquence d'enseignement visant à rendre les élèves plus actifs dans 
l'acquisition de la stratégie. 


Les leçons ont été présentées dans l’ordre suivant: 


i 


Leçon 1 p i Lieu Les élèves apprennent à inférer «à quel 
À endroit un événement s’est produit». 
Leçon 2 Agent Les élèves apprennent à inférer «qui a 
fait l’action». 
Leçons 3 et 4 Temps Les élèves apprennent à inférer «quand 


s’est produit un événement». 
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Leçons 5 et 6 


Leçons 7 et 8 


Leçons 9 et 10 


Leçons 11 et 12 


Leçon 13 


Leçon 14 


Leçon 15 


Leçon 16 


Leçons 17 et 18 


Leçon 19 


Action 


Instrument 


Catégorie 


Objet 


Cause—effet 
(inférer la cause) 


Cause—effet 
(inférer l’effet) 


Problème-solution 
(inférer une solution) 


Probléme—solution 
(inférer une cause) 


Sentiment 


Révision 


Les élèves apprennent à inférer «ce que 
la personne fait». 


Les élèves apprennent à inférer «ce que 
la personne utilise comme outil ou ins- 
trument». 


Les élèves apprennent à inférer le con- 
cept générique recouvrant un groupe de 
mots. 


Les élèves apprennent à inférer «quel- 
que chose qui peut être vu, touché ou 
dont on peut parler». 


Les élèves apprennent à inférer «quel- 
que chose qui produit un résultat ou un 
effet». 


Les élèves apprennent à inférer «l'effet, 
le résuitat, la conséquence...» 


Les élèves apprennent à inférer «une 
solution reliée à un problème». 


Les élèves apprennent à inférer «un pro- 
blème relié à une solution». 


Les élèves apprennent à inférer un sen- 
timent ou une attitude. 


Les élèves révisent les inférences qui 
demandent encore de l'attention. 


Nous rapportons ci-après de quelle façon a été planifiée la partici- 
pation des élèves dans la recherche Reutzel et Hollingsworth (1988) 
ainsi que les textes qui ont servi de support à la leçon sur l’inférence 
de type «action». 


Après avoir expliqué le type d’inférence qui fait l’objet de la leçon, 
l'enseignant explique, à partir d’un exemple, quels mots dans le texte 
peuvent servir d'indices pour élaborer l’inférence en question; il énonce 
ensuite l’inférence et la justifie. Graduellement, les élèves doivent par- 
ticiper à la tâche. 


Paragraphe 1: 


— L'enseignant met les indices en évidence. 
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— L'enseignant effectue l’inférence. 

— L'enseignant justifie linférence. 
Caroline versa la farine dans le bol et ajouta de la poudre 
à lever. Elle cassa alors des œufs dans un autre bol et 


les battit avec du lait. Elle avait déjà mélangé le beurre 
et le sucre. 


Que fait Caroline? 


Paragraphe 2: 


— L'enseignant met les indices en évidence. 

— Les élèves effectuent l’inférence. 

— L'enseignant justifie l’inférence. 
Alice baissa la tête. Elle n'avait pas voulu faire cela. 
C’est juste quelle n'avait pas réussi à contrôler la balle. 


«C'était mon plus beau rosier!» dit M. Renaud. «Com- 
ment as-tu pu faire cela?» 


Quva fait Alice? 


Paragraphe 3: 


— Les élèves mettent les indices en évidence. 

— L'enseignant effectue linférence. 

— L'enseignant justifie l’inférence. 
Guillaume mordillait le bout de son crayon. Il ne savait 
pas quoi écrire. Il n'avait pas vu sa tante Suzanne depuis 
si longtemps qu'il se souvenait à peine d'elle. Mais elle 


lui avait envoyé un cadeau d’anniversaire. En soupirant, 
Guillaume prit une nouvelle feuille et recommenga. 


Que fait Guillaume ? 


Paragraphe 4: 


— Les élèves mettent les indices en évidence. 
— Les élèves effectuent l’inférence. 
— L'enseignant justifie l’inférence. 
La cloche sonna au milieu du cours d'anglais et retentit 


à travers toute l’école. Les élèves se mirent immédia- 
tement en rang et sortirent de l’école de façon ordonnée. 


Que font les élèves? 
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Paragraphe 5: 


— Les élèves mettent en évidence les mots indices. 
— Les élèves effectuent l’inférence. 
— Les élèves justifient l’inférence. 


Un grondement parvint de la terre. Les édifices se 
mirent à trembler et certains s’effondrérent. 


Que se passe-t-il? 


Autre stratégie d'entraînement aux inférences 


Holmes (1983a) présente une stratégie qui s'est révélée efficace avec 
des lecteurs de quatrième et cinquième année en difficulté. L'auteur 
met l'accent sur les indices qui mènent à l’inférence et sur la façon de 
vérifier ces indices. 


1. Lire un passage et poser une question d’inférence 
Exemple de passage: 


Plus Antoine marchait, plus il faisait noir. Il devait se 
pencher pour ne pas se heurter la tête sur les rochers 
humides. À sa gauche, courait un petit ruisseau sou- 
terrain. C'était le seul son qu'il entendait à part celui 
de ses pas qui crissaient sur les pierres et le sol. Quand 
il regarda tout autour, Antoine vit l'endroit où il était 
arrivé. C'était un puits de lumière. 


Question: Où est Antoine? 


2. Faire émettre une hypothèse Les élèves génèrent des réponses 
à partir de leurs connaissances et de leurs expériences. Les réponses 
peuvent être, par exemple: sur une plage, sur une montagne, dans une 
cave. 


Il arrive parfois que des lecteurs en difficulté ne répondent pas 
correctement à ce type de question. Ainsi, à la question «Quand l’histoire 
se passe-t-elle?», des élèves vont répondre «dans le salon» ou «le pom- 
pier». Il faut alors travailler spécifiquement sur l’association entre les 
questions «Qui? Quand? Où? Pourquoi?» et les réponses. 


8. Identifier les mots clés L'enseignant demande aux élèves 
d'identifier les mots clés du paragraphe: par exemple marchait, plus 
noir, crissaient, rochers humides, heurter la tête. 
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4. Formuler des questions de type oui—non et y répondre L'en- 
seignant formule des questions de type oui—non à partir des hypothèses 
des élèves et des mots clés. Si les élèves disent qu'Antoine peut être à 
la plage, l'enseignant démontre comment ils pourraient poser des ques- 
tions pour voir si les mots clés vont avec «plage». 


Si Antoine était à la plage, 
— pourrait-il marcher? (oui) 
— pourrait-il se heurter la tête sur les rochers”? (non) 
— pourrait-il faire de plus en plus noir? (oui, si Cest le soir) 


Après avoir éliminé une possibilité, on passe à la suivante (ex.: 
cave). Cette étape a pour objectif de montrer aux élèves comment être 
systématiques dans leur recherche de solution et de les encourager à 
être actifs dans leur lecture. ` 


Graduellement, les élèves commencent à poser leurs propres ques- 
tions. Ils peuvent même poser leurs questions aux autres élèves. 


5. Porter un jugement final Il s’agit de continuer jusqu’à ce que 
tous les mots soient passés en revue. Lorsque les questions ont toutes 
obtenu une réponse, les élèves peuvent être assez certains qu'ils ont 
trouvé une réponse adéquate à la question d’inférence. 


Dans ce chapitre, nous avons voulu mettre en évidence les processus 
permettant de comprendre les liens entre les propositions ou entre les 
phrases. Certains processus servent à comprendre les liens explicites 
et d’autres à inférer les liens implicites. Même si la capacité à inférer 
natteint pas sa pleine maturité au primaire, il est possible de favoriser 
ce développement chez les élèves par des stratégies pédagogiques appro- 
priées. 
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Les macroprocessus 


Première partie: 
l’idée principale et le résumé 


Les macroprocessus sont orientés vers la com- 
préhension du texte dans son entier. Ces processus 
comprennent l'identification des idées principales, le 
résumé et l’utilisation de la structure du texte. Ce 
chapitre sera consacré à la première partie des 
macroprocessus, c'est-à-dire l’idée principale et le 
résumé, et fera état des connaissances actuelles sur 
la nature de ces habiletés, sur leur maîtrise par les 
élèves et sur les stratégies pédagogiques qui s’y rat- 
tachent. 
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L'IDÉE PRINCIPALE 


Dans l’enseignement de la lecture, la notion d'idée principale a subi une 
évolution marquée. Au début du siècle, on avait tendance à considérer 
toutes les informations d’un texte comme étant au même niveau d’im- 
portance; bien des progrès ont été accomplis depuis ce temps et, aujour- 
d’hui, les programmes d’enseignement accordent à l’information 
importante dans le texte la place qui lui revient. Malgré cette évolution, 
il est reconnu que les élèves ne maîtrisent pas cette habileté au primaire. 
Deux possibilités s'offrent aux enseignants pour pallier ce problème: 
améliorer les stratégies des élèves ou modifier les textes qu'on leur donne 
à lire. Il est de plus en plus admis que la compréhension des idées 
principales peut être améliorée grâce à l’application de certaines règles 
lors de la construction des textes, mais étant donné que les élèves auront 
souvent à lire des textes qui ne respectent pas ces règles, l’enseignement 
des stratégies de compréhension sera toujours nécessaire (Baumann, 
1986a). 


L'idée principale est un concept qui demande à être défini de façon 
plus spécifique. Ce concept d'idée principale se retrouve sous différents 
vocables: message de l’auteur, vision d'ensemble, éléments importants, 
point de vue principal, cœur du passage, essentiel du texte... Ces dif- 
férentes appellations reflètent la diversité des conceptions qu'on se fait 
de l’idée principale. Dans cette perspective, Cunningham et Moore (1986) 
ont demandé à des élèves de sixième année et à des enseignants de 
trouver l’idée principale d’un court texte; les auteurs ont pu identifier, 
chez les sujets, neuf conceptions différentes de la notion d'idée principale 
et ce, autant chez les enseignants que chez les élèves. Ces résultats 
peuvent expliquer pourquoi bien peu d'enseignants se risquent à donner 
un exercice sur l’idée principale d’un texte sans avoir le guide des répon- 
ses en main. 


Qu'est-ce qu’une information importante? 


Il est reconnu que le jugement sur ce qui est important dans un texte 
peut varier d’un lecteur à l’autre, d’une situation à Pautre. Est-ce dire 
qu'il est impossible de déterminer avec certitude quelles sont les idées 
importantes dans un texte? Non. Mais il importe cependant de réaliser 
qu'il existe deux catégories d’information importante: l'information «tex- 
tuellement importante» et l'information «contextuellement importante» 


(van Dijk, 1979). 
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1) L'information peut être importante parce que l’auteur la présente 
comme telle. (textuellement importante) 


2) L'information peut être importante parce que le lecteur la con- 
sidère comme telle en raison de son intention de lecture. (contex- 
tuellement importante) 


Plusieurs études rapportent que les jeunes lecteurs et les lecteurs . 


moins habiles éprouvent de la difficulté à identifier l'information que 
l’auteur considère comme importante dans un texte. En fait, ce n’est 
pas que les lecteurs faibles ou plus jeunes ne sont pas assez sensibles 
à l'importance des informations, mais plutôt qu’ils ont une conception 


différente de ce quest l’information importante. Ils considèrent comme — 


importante une idée qui les intéresse personnellement et non pas ce 
que l’auteur a lui-même marqué comme central ou essentiel (Winograd, 
1984); en d’autres mots, ils sont davantage centrés sur l'information 
contextuellement importante. 


Les lecteurs habiles sont plus flexibles dans leur recherche d’infor- 
mations importantes: ils se servent à la fois de leur intention de lecture 
et des indices placés par l’auteur pour déterminer l’importance de Fin- 
formation dans un texte. Il est donc primordial que les élèves qui ne 
sont pas déjà sensibilisés à cette notion apprennent à faire la distinction 
entre les deux types d’information. 


Les causes de confusion 
au sujet de l’idée principale 


L'idée principale et les types de textes 


Une des causes de confusion concernant lidée principale provient du 
fait qu'elle varie selon les types de textes (Williams, 1986): en effet, 
dans un récit, l’idée principale concerne les événements et leur inter- 
prétation alors que dans les textes informatifs, ce qui est important 
_ peut être un concept, une généralisation, une règle... Plusieurs auteurs 
suggèrent de limiter l’utilisation de la notion d’idée principale au texte 
informatif. Cela n'implique pas que l’enseignant n’amènera pas les élèves 
à identifier les éléments importants d’un récit; au contraire, il s’agit là 
d’une activité nécessaire, mais l'élève se référera alors aux éléments 
apportés par la grammaire de récit. 
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Le sujet d’un texte et l’idée principale 


Une deuxième cause de confusion dans l’enseignement de l’idée prin- 
cipale réside dans le manque de distinction entre le sujet d’un texte et 
l’idée principale de ce texte. La plupart des auteurs suggèrent de dis- 
tinguer, dans l’enseignement, la notion de sujet de celle d’idée principale 
(Aulls, 1986). 


Sujet Lorsque l'enseignant demande aux élèves: «De quoi parle ce 
paragraphe» ou «De quoi traite cet article?», il leur demande de trouver 


le sujet du texte. Habituellement, le suje} peut être résumé par | un mot 
ou une expression. 


Idée principale Lorsque l'enseignant demande: «Quelle est la chose 
A la plus importante que l’auteur veut nous dire dans son texte?», il 
P s'attend à obtenir une i idée principale, comme réponse. L'idée principale ! 

d’un texte représente. l'information la plus importante que l’auteur a. 
fournie pour expliciter le sujet. Elle est généralement exposée dans une! 
seule phrase, mais elle peut parfois se retrouver dans deux phrases 
adjacentes. De plus, il arrive que l'idée principale soit implicite; dans? 
ce cas, elle doit alors être inférée à partir des informations contenues 
dans le texte. 


On voit bien, par les deux exemples qui suivent, la différence entre 
le sujet et l’idée principale. 


Sujet Idée principale 


Les chiens Il existe plusieurs races de chien qui 
présentent un ensemble de carac- 
téristiques communes. 


Les étudiants Depuis une dizaine d’années, les 

handicapés autorités scolaires ont fait un effort 
considérable pour répondre aux 
besoins des étudiants handicapés. 


Relativement à l’enseignement du sujet et de l’idée principale, Aulls 
(1986) suggère trois principes généraux susceptibles d’être utiles aux 
enseignants. 
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1) Les élèves doivent apprendre que le sujet est différent de l’idée 


principale parce qu'utiliser les deux termes indifféremment peut 


créer des confusions cognitives. 


2) Les élèves doivent apprendre ce quest un sujet avant d'apprendre 
ce qu'est une idée principale parce qu'ils acquièrent la compétence 
cognitive qui permet d'identifier un sujet avant celle qui permet 
d'identifier une idée principale. 


3) Les élèves doivent apprendre à identifier d’abord le sujet et ensuite 
l’idée principale dans un texte parce qu'ordinairement le sujet est 
introduit plus tôt dans le texte que l’idée principale. 


L'idée principale implicite et l’idée principale 
explicite 


Selon les textes, l’idée principale peut être exprimée de différentes 
façons. Dans certains textes, elle est explicite; dans d’autres, elle est 
implicite. Enfin, dans certains autres textes, elle est ambigué, c’est-a- 
dire que ces textes ne contiennent pas de véritable idée principale. Ces 
diverses possibilités seront illustrées ci-après à partir de textes traduits 
et adaptés de Flood et al. (1986). 


Le texte suivant donne un exemple d'idée principale clairement 
exprimée: 


Devenir chanteur d'opéra demande beaucoup de préparation. 
Avant de pouvoir se produire dans un rôle, les chanteurs doivent 
étudier pendant des années pour préparer leur voix. Et, puisque 
les opéras sont écrits dans différentes langues, les chanteurs 
doivent apprendre à chanter dans des langues étrangères. Les 
chanteurs doivent aussi apprendre à jouer la comédie, puisque, 
après tout, l'opéra est une forme de théâtre. Pour se préparer à 
chanter dans un opéra, les chanteurs entraînent leur voix comme 
les athlètes entraînent leur corps. 


L'idée principale est formulée textuellement dans la première 
phrase: «Devenir un chanteur d'opéra demande beaucoup de prépara- 


tion.» Les autres phrases concourent à développer cette idée principale. ` 


Dans le texte suivant, l’idée principale peut être considérée comme 
implicite. 

La partie la plus ancienne de la ville est entourée de murs épais. 

À l’intérieur se retrouvent un fouillis de rues étroites et de petites 


boutiques dans lesquelles on vend de tout. Partout, il y a des gens 
— beaucoup trop de gens — de nombreux mendiants et des enfants 
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tion.» Les autres phrases concourent à développer cette idée principale. ` 


Dans le texte suivant, l’idée principale peut être considérée comme 
implicite. 

La partie la plus ancienne de la ville est entourée de murs épais. 

À l’intérieur se retrouvent un fouillis de rues étroites et de petites 


boutiques dans lesquelles on vend de tout. Partout, il y a des gens 
— beaucoup trop de gens — de nombreux mendiants et des enfants 


77 


78 


Chapitre 5 


en haillons. Le bruit est assourdissant, le soleil est brûlant et 
les odeurs nauséabondes. Comme c’est différent des rues larges 
et propres de la partie moderne de la ville! 


Dans ce texte, l’idée principale n’est pas exprimée explicitement (la 
nouvelle partie de la ville est plus agréable que l’ancienne). Même si le 
texte est aussi facile à comprendre que le premier, en trouver l’idée 
principale est une tâche plus difficile. 


Enfin, voici un texte qui n’est pas réellement organisé autour d’une 
idée principale. 


La fonction du squelette humain est de protéger les organes du 
corps. Ses 202 os supportent le corps et servent également de 
points d'attache pour les muscles. Le squelette, qui représente 
environ 18 % du corps, est maintenu par des ligaments qui s’é- 
tirent pour permettre aux os de bouger. Le point de jonction entre 
deux os est appelé une articulation. Une fonction majeure du 
squelette est de protéger le cœur et les reins. 


Dans ce dernier texte, l’idée principale n'est pas clairement expri- 
mée. La première phrase semble être une idée principale, mais les 
phrases suivantes contiennent des informations qui ne se rattachent 
pas directement à cette idée. | 


L'idée principale est donc exprimée de différentes façons dans les 
textes; l’habileté des élèves à identifier l’idée principale sera étroitement 
dépendante de la façon dont elle est présentée dans le texte, l’idée 
principale explicite étant toujours plus facile à identifier, et ce, quel que 
soit l’âge des élèves. 


La localisation de l’idée principale et autres 
variables 


Dans un texte, l’idée principale peut apparaître au début du texte, à la 
fin ou au milieu du texte, ou à la fois au début et à la fin du texte. Il a 
été maintes fois démontré que l’idée principale exprimée dans la pre- 
mière phrase du paragraphe est plus facile à dégager par les élèves que 
l’idée principale placée au milieu ou à la fin du paragraphe (Hare et al., 
1989). 


De plus, l’idée principale est plus facile à identifier si le texte est 
court et si sa structure est de type descriptif ou de type séquentiel, par 
comparaison à une structure de type cause—effet (Hare et al., 1989). 
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L'enseignement de l’idée principale 


L’auto-observation de enseignant 


. Le premier conseil à donner aux enseignants est de s’observer eux- 
mêmes lorsqu’ ils cherchent l’idée principale d’un texte et cela pour deux 


raisons (Afflerback, 1987): 


— d’abord, l'enseignant comprendra mieux les processus exigés par 
cette tâche; 


— ensuite, il évaluera mieux ce qu'il exige des élèves quand il leur 
demande de trouver l’idée principale. 


L'enseignement de l’idée principale explicite 
Pour enseigner aux élèves à 
démarche consiste à procéder selon les étapes de l’enseignement expli- 
cite, c'est-à-dire à expliquer aux élèves le pourquoi de la stratégie, à 
illustrer la stratégie afin de rendre le processus transparent, à leur 


fournir de l’aide lors de leurs essais et à leur procurer des occasions 


pour appliquer la stratégie. 


Concrètement, pour la partie illustration de la stratégie, il sagit de 
choisir un texte avec une idée principale explicite, par exemple, un texte 
sur les différents services que nous rendent les animaux. Pour chaque 
phrase qui ne renferme pas l’idée principale du paragraphe, il faut 
expliquer aux élèves pourquoi le contenu de cette phrase n’est pas jus- 
tement l’idée principale du paragraphe. Ainsi, l'enseignant peut dire 
aux élèves, par exemple: «La phrase 2 ne peut résumer l’idée principale 
du paragraphe parce quelle ne mentionne qu'un des services que nous 
rendent les animaux. Il wy a que la phrase 4 qui nous parle de l’idée 
d'ensemble du paragraphe, à savoir que les animaux nous rendent dif- 
férents services.» 


Une leçon sur l'idée principale implicite 


De façon générale, trouver l’idée principale implicite dans un texte est 
une tâche difficile qui n’est pas maîtrisée au primaire. Cependant, cer- 
taines études ont montré qu'il était possible d'enseigner efficacement à 
des élèves de sixième année à identifier l’idée principale implicite dans 
un paragraphe (Baumann, 1984). La démarche suivante est une façon 


identifier l’idée principale, la meilleure ` 
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d'enseigner à trouver l’idée principale implicite (Baumann et Schmitt, 
1986). 


Étape 1 Le quoi: ce qu'est la stratégie. 


Dans notre dernière leçon, nous avons appris à trouver l'idée 
principale d'un paragraphe lorsque celle-ci était exprimée dans 
une phrase. Aujourd’hui, nous allons apprendre à trouver l’idée 
principale dans des paragraphes, mais cette fois-ci l’idée prin- 
cipale ne sera pas exprimée dans une phrase. Il y aura quand 
même une idée principale dans ces paragraphes, mais elle ne 
sera pas formulée. 


Étape 2 Le pourquoi: pourquoi la stratégie est importante. 


Apprendre à trouver l’idée principale d’un paragraphe quand 
cette idée n'est pas exprimée dans une phrase est une habileté 
de lecture importante, car vous rencontrerez souvent des para- 
graphes de ce genre. Si vous trouvez l’idée importante de ces 
paragraphes, vous saurez ce que l’auteur considérait, lui, comme 
de vous souvenir des informations importantes du texte et de Les 
apprendre. Ceci vous sera particulièrement utile dans vos travaux 
- “de sciènces humaines et de sciences de la nature. 


Étape 3 Le comment: comment procéder pour trouver l’idée prin- 
cipale. 


Il y a trois étapes à suivre pour trouver l’idée principale d'un 
paragraphe quand celle-ci n’est pas exprimée dans une phrase... 

1) Trouvez le sujet du paragraphe: le sujet, c'est comme un 
titre composé d’un ou de deux mots et qui dit de quoi on 
parle dans le paragraphe. 

2) Lisez le texte pour voir ce qui est dit du sujet. Écrivez une 
phrase qui inclut le sujet et l'essentiel de ce qui est dit s sur 
ce sujet: vous obtenez l’idée principale. 

3) Vérifiez votre réponse. Relisez le texte et à chaque phrase 
demandez-vous : «Est-ce que cette phrase se rattache à l’idée 
principale?» Si oui, il s’agit d’une idée secondaire qui 
appuie l’idée principale. Si vous trouvez plusieurs phrases 
qui ne se rattachent pas à l’idée principale, revenez à l'étape 
1. 


Étape 4 Le quand: quand utiliser la stratégie. 


Remarquez que les textes que nous avons utilisés étaient des textes 
contenant des informations, c'est-à-dire des textes informatifs. 
Ce sont les seuls textes dans lesquels il est possible de trouver 
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l’idée principale au moyen de la stratégie que nous venons de 
présenter. Lorsque vous lisez une histoire, ne tentez pas de trouver 
l’idée principale à l’aide de cette méthode. Il y a certainement 
des informations importantes dans une histoire, mais l’auteur 
ne les présente pas de la même façon qu'il le fait dans les textes 
informatifs. N'utilisez cette technique que lorsque vous avez de 
la difficulté à comprendre un paragraphe. Par exemple, si vous 
lisez un texte en sciences humaines et que vous ne comprenez pas 
ce que l'auteur veut dire, demandez-vous : «Quelle est l’idée prin- 
cipale ici ?» Si vous arrivez à la trouver, vous comprendrez mieux 
le texte. 


LE RÉSUMÉ 


Lhabileté à résumer est régulièrement sollicitée dans la vie quotidienne 
de chacun et chacune; comme adulte, nous avons souvent à résumer un 
livre, une pièce de théâtre ou un film, si ce n’est par écrit, du moins de 
façon orale. «L'utilité sociale du résumé est difficile à nier» (Laurent, 
1985, p. 71). À l’école, les premiers contacts des élèves avec le résumé 
sont, d’une part, l'obligation de résumer des livres et d’autre part, celle 


d'effectuer des travaux documentaires sur un thème particulier (ani- ; 


maux, planètes, groupes de chanteurs...) 


Malgré son importance dans la vie quotidienne et scolaire, le résumé 
ne fait l’objet de recherches que depuis quelques années. L'intérêt pour... 
le résumé a d’abord été engendré par le désir de vérifier l'hypothèse 
selon laquelle, pour comprendre un texte, le lecteur se ferait une repré- 
sentation globale du texte, représentation qui serait en fait une sorte 
de : résumé du texte (Kintsch et van Dijk, 1978). Le résumé, de ce fait, 
a été considéré comme une facon de cerner le processus de compréhen- 
sion. 


Du domaine des chercheurs, le résumé est ensuite passé entre les 
mains des pédagogues. Les enseignants ont commencé à se poser les 
questions suivantes: «Les éléves savent-ils résumer? Est-il possible 
d’améliorer cette habileté et si oui, de quelle façon?» 


Ce quest un résumé 


Selon Laurent (1985), le résumé serait «la réécriture d’un texte ‘ 


antérieur selon une triple visée: le maintien de l’équivalence informative, 
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b 


la réalisation d’une économie de moyens signifiants et l'adaptation à 


_une situation nouvelle de communication» (p. 73). 
Trois éléments essentiels apparaissent donc reliés au résumé: 


1) Le maintien de l’équivalence informative Le résumé doit 
représenter la pensée de l’auteur et contenir l’essentiel des infor- 
mations livrées par le texte. 


2) L'économie de moyens Le résumé doit présenter, en dimi- 
nuant le nombre de mots utilisés, la même information que celle 
paraissant dans le texte original. Certaines informations doivent, 
de ce fait, être éliminées: ce sont les informations redondantes et 
les informations secondaires. 


3) L'adaptation à une situation nouvelle de communication 
Un résumé est toujours écrit en fonction d’un auditoire particulier; 
il faut tenir compte de ce facteur dans la façon de présenter les 
informations. Ainsi, un texte ne sera pas résumé de la même façon 
sil s'adresse à des gérants de banque ou s’il vise des clients poten- 
tiels. 


Ce que n’est pas le résumé 


Il importe d'établir une distinction entre redire oralement un texte (faire 
le rappel d’un texte) et résumer un texte. Il est plus difficile de résumer 
un texte que d’en faire le rappel parce qu’un résumé sous-entend Péli- 
mination de certains éléments. Dans un sens, redire un texte reflète la 
compréhension du lecteur, alors que résumer un texte révèle en plus 
chez lui des habiletés supplémentaires de jugement sur l'information. 
Dans un résumé, il faut prendre des décisions sur l'importance relative 
des éléments, il faut sélectionner et hiérarchiser, ce qui exige une par- 

ticipation plus active que la compréhension seule. E 


En principe, un résumé sera donc moins long quun rappel; cepen- 
dant, il faut être alerte avec les jeunes lecteurs qui fournissent des 
rappels courts et ne pas confondre ces rappels avec de véritables résu- 
més. En produisant un rappel court, l’élève n’a pas éliminé délibérément 
l'information, il a simplement peu retenu du texte. 


Les règles de résumé 


Les premières recherches sur le résumé ont consisté à dégager les règles 
que le bon lecteur utilise (souvent inconsciemment) pour extraire l’in- 
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formation importante d’un texte. En s'appuyant sur le modèle de Kintsch 
et van Dijk (1978), Brown et Day (1983) ont identifié six règles d’éla- 
boration d’un résumé: 
A. Elimination, 
1) Eliminer l'information secondaire. 
2) Éliminer l’information redondante. 


B. Substitution 
\ 1) Remplacer une liste d'éléments par un terme englobant. 
| 2) Remplacer une liste d'actions par un terme englobant. 


C. Macrosélection et invention 
1) Choisir la phrase qui contient l’idée principale. 


2) S'il n'y a pas de phrase contenant l’idée principale, en produire 
une. 


Ces règles sont celles que l’on observe chez les adultes; elles évoluent 
constamment du primaire jusqu’au niveau universitaire. 


Les recherches sur habileté des élèves 
à résumer 


Certains chercheurs ont tenté de déterminer dans quelle séquence 
étaient maîtrisées les six règles de composition d’un résumé. Brown et 
Day (1983) ont analysé comment des élèves de cinquième, septième“ et 
dixième année ainsi que des adultes utilisaient les règles pour construire 
leur résumé. 


A. Règle d'élimination: cette règle est utilisée avec succès par tous 
les sujets même par les élèves de cinquième année. 


B. Règle de substitution: les élèves de cinquième année l'utilisent 
peu, ceux de septième année en font un usage plus important, mais 
souvent inefficace, alors que les élèves de dixième année et du 
collégial la maitrisent. 


C. Règle de sélection: une évolution graduelle se manifeste suivant 
l’âge croissant des élèves. 

D. Règle d'invention: la règle d'invention est la plus difficile. Peu 
d'élèves de cinquième l'utilisent et, au collégial, elle mest encore 
choisie que dans la moitié des cas où elle serait appropriée. 


* La septième année correspond au secondaire 1 dans le système scolaire québécois. 


84 


Chapitre 5 


La séquence d'acquisition des règles nécessaires à l'élaboration d’un 
résumé serait donc la suivante: règle de suppression, règle de substi- 
tution, règle de sélection et règle d'invention. 


Certains auteurs ont également constaté différents niveaux dans la 
maîtrise des tâches relatives au résumé. Ainsi, Garner (1985) a comparé 
trois tâches relatives au résumé chez des élèves de cinquième année: 
1) reconnaître un bon résumé; 2) réussir un bon résumé; 3) réfléchir 
sur un résumé et expliquer les étapes de sa production. Tous les lecteurs, 
c'est-à-dire les faibles et les forts, réussissent bien la première tâche 
qui consiste à reconnaître un bon résumé. Les deux autres tâches sont 
mieux réussies par les bons lecteurs: un certain nombre d’entre eux 
réussissent à écrire un bon résumé, mais très peu peuvent expliquer 
comment ils ont procédé pour composer leur texte. 


Pourquoi est-il difficile de résumer? 


Lorsque les élèves ont à résumer un texte, leur comportement diffère 
selon qu’ils ont le droit ou non de se référer au texte qu’on leur demande 
de résumer. Les enseignants remarquent souvent que lorsque les élèves 
wont pas le texte en main pour effectuer le résumé, ils écrivent tout ce 
dont ils se souviennent. Si, par contre, ils peuvent revenir au texte, la 
stratégie la plus fréquemment utilisée est celle de copier-éliminer 
(Brown et Day, 1983). Ils copient de larges extraits, puis éliminent 
complètement certaines parties. Tous les enseignants sont familiers avec 
ce type de comportement. Mais pourquoi les élèves conservent-ils long- 
temps ce type de stratégie? Est-ce parce qu'ils ne possèdent pas le 
développement intellectuel nécessaire pour procéder autrement? Est- 
ce plutôt parce qu'ils croient avoir fait un bon résumé? 


Plusieurs facteurs peuvent influencer le degré de réussite des élèves 
dans la tâche de résumer un texte, entre autres, leur conception de 
là tâche, leur difficulté à appliquer les règles du résumé et leur 
manque d'expérience. 


La conception de la tâche 


Les élèves comprennent-ils bien ce que l’enseignant attend d’eux au 
moment de l'élaboration d’un résumé? Pour répondre à cette question, 
K. Taylor (1986) a demandé à des élèves de quatrième et de cinquième 
année qui réussissaient moins bien dans cette tâche ce qu'ils y trouvaient 
difficile. Ils ont répondu: «C'est de trouver des mots pour remplacer 
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ceux de l’auteur». À cette même question, les élèves qui parvenaient 
mieux à résumer un texte ont répondu: «C’est de trouver les idées 
principales». La conception du résumé est donc tout à fait différente 
chez ces deux groupes. De plus, ceux qui ont moins bien réussi ont 
affirmé que résumer était une tâche plutôt facile et qu'ils croyaient avoir 
fait un assez bon résumé, alors que ceux qui avaient réalisé de bons 
résumés ont admis qu’il s'agissait d’une tâche difficile et qu'ils étaient 
sceptiques par rapport à leur réussite. 


Par contre, Winograd (1984) a trouvé, avec des élèves du secondaire, 
que même les élèves moins habiles à résumer semblaient assez bien 
comprendre les attentes de leur professeur lorsqu'il leur donnait pour 
tâche de résumer un texte. Garner (1985) obtient le même genre de 
résultats avec les élèves du collégial: ceux-ci semblent comprendre en 
quoi consiste la tâche de résumer un texte (mieux que les élèves du 
secondaire) même quand ils ont de la difficulté dans la production du 
résumé. 


La conception que se font les élèves de la tâche exigée au moment : 


de l'élaboration d'un résumé serait donc un facteur à considérer dans 
leur réussite à cette tâche et ceci particulièrement pour les lecteurs 
plus jeunes. 


La difficulté à appliquer les règles du résumé 


Í Certains chercheurs sont d'avis que les problèmes à résumer un texte 


rencontrés par les élèves peuvent provenir en bonne partie des inha- 


biletés de production, C'est-à-dire de la difficulté à appliquer les règles 


. du résumé (Head, 1987). Parmi ces règles, celles qui concernent l’idée 


principale sont les plus difficiles à maîtriser. 


Ainsi, des chercheurs ont observé que les élèves du primaire (de 
quatrième et cinquième année) incluent souvent dans leur résumé l’in- 
formation qui est rare ou nouvelle pour eux et laissent de côté des 
informations jugées importantes par l’auteur. Leur raisonnement est le 
suivant: si l'information est courante et déjà connue, elle n’a pas besoin 
d'être résumée. En somme, ils font un résumé subjectif. Les notions 
d’information textuellement importante et d’information contextuelle- 
ment importante peuvent fort bien s’appliquer ici: les élèves identifient 
plus facilement une information contextuellement importante qu'une 
information textuellement importante (Taylor, 1984). 


Signalons que méme si des problémes au niveau du résumé peuvent 
étre symptomatiques de problémes de compréhension, un lecteur qui 
connaît des difficultés à résumer n’est pas nécessairement un lecteur 
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qui éprouve des problèmes de compréhension. Dans plusieurs cas, il peut 
s'agir de difficultés à effectuer des opérations secondaires utiles à la 
condensation de l'information. Travailler la compréhension n’améliore 
donc pas automatiquement l’habileté à résumer (Winograd, 1984). Cette 
nuance est importante surtout lorsqu'on a affaire à de jeunes lecteurs. 


Le manque d’expérience 


. ; De façon générale, les techniques pour résumer un texte ne font pas 
partie des guides pédagogiques ni vraiment des préoccupations des 


enseignants. La plupart des élèves à la fin du primaire n'ont pas reçu 
d'enseignement spécifique concernant le résumé. Au secondaire et au 
collégial, les manuels semblent sous-entendre que l’habileté à résumer 
est déjà acquise. Taylor (1983) a vérifié Phabileté à résumer des étu- 
diants du niveau collégial et a trouvé que très peu d’entre eux savaient 
résumer de façon efficace. Apparemment, personne encore ne leur avait 
enseigné (ou ils n'avaient pas compris) quel était le degré de spécificité 
généralement attendu de leur part dans un résumé; ils n'avaient pas 
réalisé non plus que l’auditoire auquel ils s’adressaient avait une 
influence sur le niveau de généralité du résumé. Cependant, au début 
de l’expérience, la moitié d’entre eux croyaient posséder les habiletés 
nécessaires pour résumer un texte de facon adéquate. 


L’enseignement du résumé 


Si Phabileté à résumer s'améliore avec l’âge, cette habileté est également 
susceptible d’être modifiée par l'entraînement. Plusieurs recherches ont 
permis de constater une capacité nettement supérieure à résumer un 
texte de la part d'élèves qui ont subi un entraînement spécifique: Bean 
et Steenwyk (1984) et Head (1987) l’ont observé chez des élèves de 
sixième année, K. Taylor (1986) dans des classes de quatrième et cin- 
quième année, Hare et Borchardt (1984) au secondaire ainsi que 
Rinehart et al. (1986) et King et al. (1984) chez des étudiants de niveau 


collégial. 


Lentrainement à résumer a un effet sur la compréhension du texte 
à résumer et un effet de transfert sur la compréhension d’autres textes 
(Rinehart et al., 1986). 


Principes généraux de l’enseignement du résumé 


` 


Différentes techniques ont été proposées pour améliorer l’habileté à 
résumer des élèves. Cependant, avant de décrire des techniques spé- 
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cifiques, il convient d’exposer certains principes qui devraient guider 
tout enseignement du résumé; les principes qui vont suivre sont tirés 
de Taylor (1984). 


Bien comprendre avant de résumer 


lee éléves au fait que les textes narratifs et les textes informatifs ne 


seront pas lus de la même façon lorsqu'il sera question d'en faire un “` 


résumé. Par exemple, dans un texte narratif, le lecteur attendra d’avoir 
tne bonne idée du caractère des personnages, de leur motivation et de 
la situation dans laquelle ils se trouvent avant de tirer une conclusion, 
alors que dans un texte informatif, le lecteur utilisera, dès le début de 
sa lecture, les mots clés et les phrases servant à résumer la pensée de 
l’auteur, qui ont été inclus par l’auteur lui-même. Les lecteurs sensi- 


bilisés à ce fait se rendront compte que l’auteur a déjà réalisé une bonne - 
partie du résumé pour eux. En d’autres mots, la signification d’une 
~- histoire prend souvent forme vers la fin du texte alors que la signification 


d’un texte informatif se construit tout au long de sa lecture. 


L'enseignant doit insister sur le fait qu'une seule lecture n'est pas 
suffisante pour effectuer un bon résumé, Taylor (1984) a observé que 
‘Tes élèves habiles à résumer prennent plus de temps à lire qu’à écrire 
alors que c’est l'inverse pour ceux qui sont moins habiles à effectuer 
cette tâche. En fait, si le travail de réflexion a été fait durant la lecture, 


l'écriture se fera relativement rapidement. 


Prendre des notes 


Il est pertinent d’initier les élèves à la façon de prendre des notes et de 
marquer le texte dans le but de le résumer. D’ailleurs, presque tous les 
lecteurs habiles procèdent ainsi. Ces notes autour du texte permettent 
de se souvenir de ce qui a été lu, de discriminer l'important du secondaire 
et de localiser les idées sur lesquelles il faut revenir plus tard. 


Bien identifier les idées principales 


Il est reconnu que le résumé est intimement lié à la capacité d'identifier 
les idées principales d’un texte. Toutefois, cette habileté mest pas com- 
‘ plètement maîtrisée à la fin du primaire. Il sera donc important de 
sensibiliser les élèves aux différences existant entre «idée principale» 
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et «idée secondaire», de les amener non seulement à sélectionner l’idée 
principale mais également à formuler leur propre idée principale. 
Séquence d’enseignement ou gradation de la tâche 


La tâche de résumer un texte est complexe et nécessite un enseignement 
graduel. Hidi et Anderson (1986) ont regroupé toute une série de recom- 


, mandations adressées aux enseignants et de nature à simplifier cette 


tâche aux élèves dès le début. 


Longueur du texte Même les jeunes élèves réussiront à effectuer 
un certains résumé si le texte est court. 


Gradation: augmenter graduellement la longueur du texte à résumer. 


Types de textes Les jeunes élèves résument plus facilement les tex- 
tes narratifs. 


Gradation: passer plus tard à d’autres types de texte. 


Complexité du texte Les premiers textes à résumer doivent contenir 
des concepts familiers et surtout être rédigés de façon à ce que les idées 
principales soient bien mises en relief. 


Gradation: plus tard, présenter aux élèves des textes plus complexes 
contenant des idées principales implicites. 


Présence du texte Ilest plus facile pour les jeunes élèves de résumer 


(Head, 1987). La présence du texte cependant peut inciter les élèves à 
utiliser la stratégie copier~éliminer. Il faut les amener à écrire le résumé 


Gradation: après avoir laissé les élèves réaliser le résumé avec le texte 
sous les yeux, passer à la composition de résumés sans recours au texte. 


Auditoire Au début, les élèves peuvent écrire des résumés pour eux- 
mêmes. Ils n’ont pas la tâche de tenir compte d’un auditoire. Cependant, 
le fait décrire un résumé pour soi ne veut pas dire que ce résumé sera 
«bâclé». Au contraire, les élèves doivent comprendre qu'ils auront besoin 
de leur résumé plus tard et qu’il est important de le faire de façon 
complète et compréhensible. L'enseignant peut démontrer l’importance 
de cette tâche en leur demandant de relire leur résumé après quelques 
jours. 
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Gradation: plus tard, les élèves pourront apprendre à rédiger des résu- 
més pour quelqu'un d'autre. 


Longueur du résumé Au début, l'enseignant doit permettre aux 
élèves d’écrire des résumés relativement longs. Dans les premiers résu- 
més, les élèves ont tendance à redire le texte en enlevant seulement 
quelques informations. 


Gradation: exiger ensuite que le résumé soit de plus en plus court. 


Quelques stratégies spécifiques 


Différentes techniques d'enseignement peuvent être utilisées pour } 


; entraîner les élèves à développer leur habileté à résumer. 


r 


A. L'enseignement explicite des règles du résumé. 
B. Le résumé en 15 mots. 

C. Le résumé hiérarchique. 

D. Le résumé coopératif. 

E. Le calcul du taux d'efficacité. 


Enseignement explicite des règles du résumé 


Plusieurs auteurs suggèrent de présenter les règles du résumé aux 
élèves en leur enseignant explicitement à les utiliser. Pour ce faire, il 
s’agit de présenter les règles une à une, à l’aide d’un rétroprojecteur, 
en les accompagnant de courts textes et d'exemples d’applications (Guido 
et Colwell, 1987). 


Première règle Ne pas inclure de détails inutiles, même si ce sont 
des détails qui vous intéressent. 


Utilisez un paragraphe de quelques phrases, trouvez avec les élèves 
les informations non importantes et rayez-les. 


Ex.: La fillette portait une couronne dorée sur des cheveux bouclés 
couleur de feu. Sur la couronne était inscrit à la peinture verte: 
Princesse Maude. 


La fillette portait une couronne sur laquelle était inscrit: 
Princesse Maude. 


. | Deuxième règle Ne pas répéter ce que vous avez déjà dit. 


\ 
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Ex.: Pierre était très fâché contre son frère. Il était en colère parce 
que son frère avait brisé sa bicyclette. 


Pierre était fâché contre son frère parce qu’il avait brisé 
sa bicyclette. 
Troisième règle Employer un terme générique pour remplacer une 
liste d'objets. 
Ex.: Jessica a cueilli des marguerites, des boutons d’or et des iris. 


Jessica a cueilli des fleurs. 


Quatrième règle Utiliser un mot pour décrire une série d’actions 


présentées dans une ou plusieurs phrases. 


Ex.: Et je la vois qui se ratatine, qui rabougrit, qui se dégonfle et se 
défait, comme si elle fondait... 


Elle rapetisse. 


Commencez par une activité guidée en groupe, puis suggérez un 
travail en équipe et enfin des activités autonomes. De plus, remettez 
aux éléves une grille d’analyse ou une liste de critéres qui leur permettra 
d'évaluer leur résumé. 


Un résumé en 15 mots 


Cette technique consiste globalement à limiter le résumé à 15 mots. 
Même si les règles ne sont pas présentées explicitement, les élèves en 
viennent à les appliquer intuitivement, car pour réussir cette tâche, ils 
doivent éliminer l'information secondaire et ne conserver que l’infor- 
mation importante (Bean et Steenwyk, 1984). 


Voici les étapes du résumé en 15 mots: 


1) Choisissez un paragraphe de 3 à 5 phrases. Il est nécessaire que 
la première phrase contienne plus de 15 mots. 


2) Inscrivez 15 tirets au tableau et présentez la première phrase aux 
élèves à l’aide d’un rétroprojecteur. 

3) Demandez au groupe de résumer cette première phrase en 15 mots 
ou moins. Complétez les tirets du tableau à l’aide du résumé pro- 
posé par la classe. 

4) Effacez le tableau et réécrivez 15 nouveaux tirets. Présentez à l’aide 
du rétroprojecteur deux phrases (la phrase présentée précédem- 
ment et une nouvelle phrase) et demandez au groupe de résumer 
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ces deux phrases en 15 mots ou moins. Inscrivez le résultat au 
tableau en complétant toujours les tirets. 


5) Effacez de nouveau le tableau et tracez encore 15 tirets. Présentez 
trois phrases au rétroprojecteur: les deux que vous avez déjà pré- 
sentées ainsi que la troisième phrase du texte. Faites résumer par 
les élèves ces trois phrases en 15 mots. Continuez de la sorte jusqu'à 
ce que tout le texte soit résumé en 15 mots. 


6) Lorsque le groupe se montre capable d'écrire une phrase pour 
résumer un paragraphe entier, faites travailler les élèves en équipe, 
puis enfin de façon individuelle. 


Le résumé hiérarchique 


La technique du résumé hiérarchique consiste essentiellement à relever 
les sous-titres qui apparaissent dans le texte à résumer et à écrire l’idée 
principale de chaque paragraphe ainsi que quelques idées secondaires 


se rattachant à ces idées principales. Taylor (1982) a utilisé avec succès ⁄ 


cette technique auprès des élèves de cinquième année et, en collaboration 
avec Beach (1984), auprès des élèves de septième année. 


Le résumé hiérarchique n’est pas à utiliser chaque fois que les élèves 
ont à lire un chapitre de manuel. Cependant, cette technique peut être 
utile pour montrer aux élèves comment aller chercher l'information 
importante dans un texte. Une fois qu'ils auront maîtrisé la technique, 
l'enseignant encouragera les élèves à utiliser ce type de résumé lorsqu'ils 
auront à étudier un matériel particulièrement difficile à retenir. 


Signalons également que l’utilisation de cette technique repose sur 
la qualité des titres et des sous-titres: il est évident que tous les textes 
ne se prêteront pas à ce genre de résumé. 


B. Taylor (1986) présente les étapes suivantes: 


1) Après avoir parcouru rapidement le texte, préparez un squelette 
de résumé en écrivant sur une feuille chacun des sous-titres con- 
tenus dans le texte, numérotez-les de 1 à ... et laissez de la place 
pour écrire trois ou quatre phrases en dessous de chaque sous- 
titre. Réservez également un espace en haut de la page pour écrire 
l’idée générale du texte. 


2) Pour chaque sous-titre, choisissez deux ou trois mots qui reflétent 
le sujet traité dans cette section. Utilisez ensuite ces deux ou trois 
mots pour écrire une phrase qui donne l’idée principale de cette 
méme section et soulignez la phrase ainsi obtenue. 


+ 


91 


92 Chapitre 5 


3) Écrivez, dans vos propres mots, deux ou trois phrases qui donnent 
des informations sur l’idée principale. Ce sont les idées secondaires. 


4) Continuez de cette façon pour tous les autres sous-titres. 


5) À la fin, retournez au haut de la page et écrivez une phrase qui 
donne l’idée principale du texte. 


6) Vous pouvez vous servir de ce genre de résumé pour mémoriser 
les informations importantes dans un texte. 


FIGURE 5.1: Schéma du résumé hiérarchique 


Idée principale du texte 


Section 1 


Mots clés: 
Idée principale: 


idées secondaires 


Section 2 


Mots clés: 
Idée principale: 


Idées secondaires 


Section 3 


Mots clés: 
Idée principale: 


Idées secondaires 
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Le résumé coopératif 


La technique du résumé hiérarchique peut s’utiliser en équipe sous 
forme de résumé coopératif. Même s'il est peu utilisé en classe, l’ap- 
prentissage coopératif est une autre possibilité intéressante. Les dis- 
cussions ayant lieu dans les groupes favorisent davantage le 
développement de stratégies cognitives de haut niveau que le raison- 
nement pratiqué dans des situations d'apprentissage individuelles et 
compétitives (B. Taylor, 1986). 


Pour produire un résumé coopératif, les étapes à suivre sont essen- 
tiellement les mêmes que celles prévues pour la composition du résumé 
hiérarchique, bien qu’elles soient adaptées aux sous-groupes. 


1) Il s’agit de diviser les élèves en groupes de trois. 
2) Chaque équipier lit à voix haute une section du texte. 


3) Ensemble, les équipiers choisissent deux ou trois mots qui repré- 
sentent le thème exploité dans le texte. 

4) Chacun donne une suggestion d’idée principale et l’équipe choisit 
ensuite la meilleure. 

5) Chaque membre de l’équipe suggère deux idées secondaires, puis 
l’équipe sélectionne celles qui se rattachent le mieux à l’idée prin- 
cipale. 


Le calcul du taux d’efficacité 


Hahn (1984) suggère d'utiliser le calcul du taux d'efficacité pour 
améliorer la capacité de l'élève à résumer. Notons qu'il est préférable 
d'enseigner cette technique à des élèves plus âgés. 


Voici les étapes pour le calcul du taux d'efficacité: 


1) Choisir un texte informatif (environ 250 mots). 

2) Identifier les idées importantes du texte. Pour ce faire, demander 
l’aide d’un collègue et vérifier si vous vous entendez tous les deux 
sur les idées importantes contenues dans ce texte. 

3) Demander aux élèves de lire le texte et d'écrire toutes les idées 
qu'ils considèrent importantes. 

4) Demander ensuite aux élèves de tirer un trait sous les idées impor- 
tantes qu'ils ont relevées et de les résumer en moins de mots 
possible. 

5) Calculer ensuite le taux d'efficacité. Ce taux consiste à diviser le 
nombre d’idées importantes mentionnées par un élève par le nom- 
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bre de mots contenus dans son résumé. Par exemple, un élève a 
mentionné cinq idées importantes et son résumé contient 30 mots, 
son taux d'efficacité est de 16 %. Un taux de 16 % peut être con- 
sidéré comme faible et un taux de 26 % comme bon. 


6) Expliquer aux élèves ce qui rend un taux plus faible et revenir sur 
l'importance des idées principales ainsi que sur l’importance d’u- 
tiliser un nombre restreint de mots. 


Les notions d’idée principale et de résumé sont fondamentales en 
lecture. En effet, une bonne partie de notre enseignement de la com- 
préhension consiste à amener l'élève à dégager ce qui est important 
dans un texte. L’habileté à identifier les idées importantes et l’habileté 
à résumer un texte se développent graduellement et il ne faut pas s'at- 
tendre à ce qu’elles soient complètement maitrisées à la fin du primaire. 
Cependant, il est possible de sensibiliser peu à peu les élèves à ces 
notions en ajustant les exigences de la tâche à leurs propres capacités. 


CHAPITRE 


Les macroprocessus 


Deuxième partie: 
les textes narratifs 


Outre l’habileté à identifier les idées principales 
et à résumer le texte, les macroprocessus compren- 
nent également l’habileté à tirer parti de la structure 
_du texte, c’est-à-dire à tenir compte de la façon dont 
les idées sont organisées à l’intérieur du texte. On 
sait que les lecteurs efficaces utilisent la structure 
du texte pour mieux comprendre et retenir l’infor- 
mation. Le présent chapitre abordera l’utilisation de 
la structure des textes narratifs, alors que le chapitre 
suivant portera sur l’utilisation de la structure des 
textes informatifs. Dans le cadre des textes narratifs, 
nous exposerons les notions de grammaire et de 
schéma de récit, puis nous suggérerons des activités 
pédagogiques élaborées à partir des résultats de 
recherche sur la compréhension de récit. Une atten- 
tion particulière sera accordée au rappel de récit. 
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LA STRUCTURE DES TEXTES NARRATIFS 


Il existe une variété de textes narratifs: la légende, le conte, la fable... 
Le récit, qui est aussi un texte de structure narrative, est probablement 
le type de texte qui a recu le plus d’attention et qui a suscité le plus 
grand nombre de recherches en éducation durant les dix derniéres 
années. C’est pourquoi, depuis quelques années, les notions de gram- 
maire de récit et de schéma de récit ont fait leur entrée dans le milieu 
scolaire. 


La grammaire de récit 


La grammaire de récit concerne la structure sous-jacente aux histoires. 
Concrétement, la grammaire de récit est un systéme de régles dont le 
but est de décrire les régularités trouvées dans les récits. Ces régles 
décrivent les parties qui composent une histoire et la facon dont elles 
sont organisées. Les grammaires de récit les plus connues sont celles 
de Mandler et Johnson (1977), de Rumelhart (1975), de Stein et Glen 
(1979) et de Thorndike (1977). L'ouvrage Il était une fois de Denhiére 
(1984) offre par ailleurs une recension détaillée des recherches sur le 
récit. 

Bien que l’identification des parties essentielles du récit puisse varier 
de Pune à l’autre de ces grammaires, plusieurs éléments leur sont par 
contre communs. Le tableau 6.1 fait état des différentes catégories habi- 
tuellement retrouvées dans les grammaires de récit. 


La plupart des catégories sont présentes dans un récit, mais cer- 
taines peuvent être à peine mentionnées ou encore absentes. Par exem- 
ple, le temps ou le lieu, lorsqu'ils sont moins importants dans un récit, 
sont parfois imprécis. Il en est de même pour la fin ou la morale qui ne 
sont pas toujours explicites. 


Pour mieux cerner les catégories du récit, analysons lhistoire pré- 
sentée à la figure 6.1, une histoire simple, mais qui comprend chacune 
des parties d’un récit canonique (Spiegel, 1985). 
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TABLEAU 6.1 Les catégories du récit 


1) 


Exposition 


Événement 
déclencheur 


Complication 


Résolution 


Fin 


Morale 


FIGURE 6.1: 


Description du ou des personnages, du temps, du lieu ainsi que de la 
situation initiale, c'est-à-dire la situation dans laquelle se trouve le per- 
sonnage au tout début de l’histoire. Souvent introduite par: «ll était une 
fois...» 


Présentation de l'événement qui fait démarrer l’histoire. Souvent intro- 
duite par: «Un jour...» 
Comprend: 


~ la réaction du personnage: ce que le personnage pense ou dit en 
réaction à l'élément déclencheur. 


— le but: ce que le personnage décide de faire à propos du problème 
central du récit. 


— la tentative: l'effort du personnage pour résoudre ce problème. 


Dévoilement des résultats fructueux et infructueux de l’essai du per- 
sonnage, c'est-à-dire la résolution du problème. 


La conséquence à long terme de l’action du personnage. (facultative) 
Exemple: «ils vécurent heureux jusqu'à la fin de leurs jours. » 


Précepte ou leçon que l’on peut tirer de l’histoire. (facultative) 


Analyse d’un texte à partir des catégories de récit. 


EXPOSITION II était une fois (temps) un dragon féroce (personnage) qui 
vivait dans une caverne surplombant un village (lieu) et qui effrayait tout le 
monde (situation initiale). ELEMENT DECLENCHEUR Un jour ce dragon 
tomba dans un lac et perdit sa capacité de lancer des flammes. Il ne pouvait 
plus effrayer les villageois en soufflant du feu dans leur direction. 
COMPLICATION Le dragon avait peur que les villageois ne viennent dans 


sa caverne pour le chasser (réaction); il voulait absolument produire du feu 
à nouveau (but). Aussi le dragon courut-il au restaurant mexicain le plus 
près. Il commanda le taco le plus piquant, le chili le plus fort et un extra de 
piment rouge. ll avala tout cela et il souffla (tentative). RESOLUTION 
Whoooh! Le feu jaillit! Le dragon pouvait à nouveau lancer des flammes. 
FIN Il retourna dans sa caverne et il vécut heureux le reste de sa vie à 
effrayer les villageois avec ses merveilleuses flammes. 


Il est à remarquer que l’histoire précédente ne contient qu'un épi- 


sode; certaines histoires cependant sont composées de plusieurs épi- 
sodes qui mènent à la résolution de l’intrigue. Dans ces récits, chaque 
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épisode comporte une tentative du personnage (ou des personnages) 
pour résoudre le problème et le résultat de cette tentative. L'histoire 
bien connue de Boucles d’or nous servira à illustrer le récit comportant 
plusieurs épisodes. 


TABLEAU 6.2 Exemple de récit comportant plusieurs épisodes 


Boucle d'or et les trois ours 


Exposition Boucles d’or est perdue dans les bois. 
Épisode 1 

Élément déclencheur Elle voit une maison. 

Réaction Elle est soulagée 

But ” et elle décide d'aller voir si quelqu’un dans la 

maison peut l’aider. 
Tentative Elle entre dans la maison. 
Résolution Il n'y a personne pour l'aider. 


Tout ce qui suit est la FIN de l'épisode 1. 


Épisode 2 
Élément déclencheur Elle voit de la soupe sur la table. 
Réaction Elle réalise qu'elle a faim 
But et décide de manger de la soupe. 
Tentative Elle goûte à la soupe du premier bol, 
Résolution mais elle est trop chaude. 
Tentative Elle goûte à la soupe du deuxième bol, 
Résolution mais elle est trop froide. 
Tentative Elle goûte à la soupe du troisième bol, 
Résolution elle est parfaite et elle la mange toute. 


Tout ce qui suit est la FIN de l'épisode 2. 


Épisode 3 
Élément déclencheur Ensuite Boucles d'or voit des chaises. 
Réaction Elle se sent fatiguée 
But et elle décide de se reposer. 
Tentative Elle s’assoit sur la première chaise, 
Résolution mais elle la trouve trop petite. 


Tentative Elle s'assoit sur la deuxième chaise, 
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Résolution mais elle la trouve trop grosse. 
Tentative Elle s’assoit sur la troisième chaise, 
Résolution elle est juste comme il faut. 


Tout ce qui suit est la FIN de l'épisode 3. 


Épisode 4 
Élément déclencheur Enfin, Boucles d’or voit trois lits. 
Réaction Elle est très fatiguée maintenant 
But et elle décide de faire une sieste. 
Tentative Elle se couche dans le premier lit, 
Résolution mais elle le trouve trop dur. 
Tentative Elle se couche dans le deuxième lit, 
Résolution mais elle le trouve trop mou. 
Tentative Elle se couche dans le troisième lit, 
Résolution et il est parfait. 

Fin Pendant qu'elle dort, les trois ours reviennent à la 


maison. lis découvrent que quelqu'un a mangé leur 
soupe, s’est assis sur leurs chaises et s’est couché 
dans leurs lits. Boucles d’or s'échappe par la fené- 
tre. 


SOURCE: Traduit de J. Whaley (1981). 


Le schéma de récit 


Alors que la grammaire de récit concerne la structure des textes, le 

chémia de récit fait référence au lecteur et peut étre défini comme étant 
«une représentation interne idéalisée des parties d’un récit typique» 
(Mandler et Johnson, 1977, p. 111; traduction de l'auteure). Le schéma 
de récit fait référence à une structure cognitive générale dans l'esprit 
du lecteur, que ce dernier utilise pour traiter l'information du récit. Le 
lecteur utilise ce schéma pour prédire ce qui se passera ensuite dans 


l’histoire, pour en déterminer les éléments importants... 


Cette connaissance du récit est intuitive chez la plupart des lecteurs; 
elle commence à apparaître dès le préscolaire et se développe avec l’âge. 
Ainsi, les chercheurs ont-ils réalisé que les enfants avaient une certaine 
attente face à ce qui devait composer un récit. Les récits bien structurés 
et qui répondent aux attentes des enfants sont mieux retenus par ceux- 
ci. Cependant, les enfants ne comprennent pas les récits de la même 
manière que les adultes: ils incluent dans leur résumé des informations 
littérales, mais rarement des informations concernant les relations de 
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cause à effet ou concernant les motivations des personnages, comme le 
font les adultes. Le manque d'expérience sociale des enfants peut expli- 
quer ce comportement. En effet, pour comprendre un récit, le lecteur 
doit identifier les motivations et les intentions des personnages à partir 


des connaissances qu'il a acquises au cours de sa propre vie; ces con- 


naissances sont, évidemment, beaucoup plus limitées chez les enfants. 


LA GRAMMAIRE DE RÉCIT 
DANS L'ENSEIGNEMENT 


Quel profit l'enseignant peut-il tirer des recherches sur la grammaire 
de récit? Comment peut-on traduire en stratégies pédagogiques les don- 
nées issues des études sur le récit? 


Le débat autour du récit 


Puisque les recherches ont établi un lien entre la connaissance de la 
structure de récit et sa compréhension, plusieurs auteurs ont supposé 
que rendre plus consciente cette connaissance intuitive chez les élèves 
devrait être un atout dans leur compréhension de textes narratifs. C’est 
à partir de cette hypothèse que certains ont suggéré d'entraîner spé- 
cifiquement les élèves à identifier les parties du récit. D’autres, par 
contre, se sont opposés à cette approche directe, en favorisant plutôt 
une approche indirecte qui consisterait, par exemple, à poser aux élèves, 
après la lecture d’un récit, des questions formulées de façon à ce qu'ils 
puissent cerner l'information contenue dans chacune des catégories du 
récit. On assiste donc actuellement au débat suivant en pédagogie: doit- 
on ou non enseigner directement aux élèves à identifier les catégories 
définies par les grammaires de récit? Fitzgerald (1989) résume bien les 
principaux arguments émis en faveur et en défaveur de l’enseignement 
direct des catégories de récit (tableau 6.3). 


L'état des recherches 


Du côté de la recherche sur l’enseignement des catégories du récit, les 
résultats ne sont pas homogènes: certaines études ont montré que l’en- 
traînement explicite des élèves aux catégories de récit avait un effet 
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TABLEAU 6.3: 
de récit 


Arguments contre 


1) Connaître la structure canonique du récit n’ai- 
dera pas l'élève à comprendre les nombreux 
récits non canoniques qu'il rencontrera. 


2) La plupart des élèves apprendront d’eux- 
mêmes les parties du récit. 


3) Il mest pas nécessairement vrai que les élèves 
ont besoin d’une connaissance «consciente » 
des parties du récit. 


4) Les activités sur les parties du récit mettent 
trop accent sur la structure du texte et négli- 
gent son contenu. 


Arguments pour et contre l’enseignement spécifique des catégories 


Arguments pour 


1) Enseigner la structure canonique des récits 
aux élèves les aidera à comprendre et à pro- 
duire la plupart des récits. 


D 


Plusieurs élèves n’acquiérent pas complète- 
ment d'eux-mêmes les connaissances sur la 
structure de récit. 


a 


Certains élèves qui n’ont qu'une connais- 
sance intuitive de la structure de récit pour- 
raient bénéficier d’un enseignement qui 
amènerait leurs connaissances à un niveau 
conscient. 


4) Pour résoudre le problème de la prépon- 
dérance de la structure sur le contenu d’un 
texte, enseignant peut fort bien veiller à ce 
qu'à la fois la structure et le contenu du récit 
soient mis en évidence dans les activités sur 
le récit. 


positif sur leur compréhension de récits ultérieurs, alors que d’autres 
recherches n’ont trouvé d'amélioration chez les élèves qu’en ce qui touche 
leur capacité même à classer les parties du récit (Hartman, 1986). 


Par exemple, Spiegel et Fitzgerald (1986) ont entraîné des élèves 
de quatrième année à l'identification des parties du récit et ils ont 
constaté que ce type d'entraînement améliorait leur compréhension ainsi 
que leur production de récits. Cudd et Roberts (1987) ont constaté que 
les enfants de première année sensibilisés par ce type d'activité posaient 
plus de questions orientées vers les éléments importants du récit lors- 
qu'ils avaient à formuler leurs propres questions sur un texte. Par exem- 
ple, les enfants posaient des questions du type: «Quel est le problème 
d’Edouard ?» plutôt que «Dans quel appartement vivait Edouard?» Nolte 
et Singer (1985) ont enseigné à des élèves de quatrième et de cinquième 
année à se poser des questions fondées sur la grammaire de récit au 
cours de la lecture: les auteurs ont noté chez ces élèves une amélioration 
de leur compréhension des textes. D’autres résultats positifs ont été 
obtenus par Morrow (1985), et de Varnhagen et Goldman (1986). 


Par ailleurs, Tackett et al. (1984) montrent que, même si des élèves 
de sixième année entraînés à l'identification de la structure de récit 
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rapportent plus d'informations dans leur rappel de texte, ces informa- 
tions ne sont pas nécessairement les plus importantes. Dreher et Singer 
(1980), avec une approche centrée sur enseignement direct des caté- 
gories de récit, n’ont pas obtenu, eux non plus, d'amélioration de la 
compréhension chez des élèves de cinquième année. Sébesta et al. (1982) 
wont pas obtenu plus de succès avec des élèves de cinquième année en 
difficulté. 


En fait, ces études ne remettent pas en cause l'importance du schéma 
de récit dans le processus de compréhension, mais elles apportent un 
doute sur le type d'intervention le plus utile aux élèves. Par ailleurs, 
elles permettent de conclure qu'il est pertinent pour un enseignant 
d'utiliser les catégories de récit s’il garde toujours à l'esprit que les 
activités centrées sur la structure de récit n’ont pas comme objectif de 
rendre les élèves habiles à déterminer les parties d’un récit, mais de 
les aider à mieux comprendre les récits. Il est essentiel de ne pas con- 
fondre la fin et les moyens: la connaissance de Ja structure de récit est 
un moyen pour mieux comprendre un texte narratif, ce ne peut être une 
fin en soi (sauf dans des cours avancés de littérature). La grammaire 
de récit sera donc avant tout un outil pour l’enseignant, une grille lui 
permettant d'identifier les éléments importants de l’histoire lorsqu'il 
prépare des activités de lecture portant sur des textes narratifs. 


Même si le débat autour de l’enseignement des catégories de récit 
nest pas entièrement résolu, il n’en demeure pas moins que plusieurs 
interventions pédagogiques ont fait leur preuve au cours des dernières 
années et peuvent être suggérées aux enseignants. Quelques-unes de 
ces activités seront présentées dans la section suivante. 


Des activités pédagogiques centrées 
sur le schéma de récit 


La grammaire de récit a ouvert la voie à plusieurs activités pédagogiques 
qui ont été expérimentées au primaire et au secondaire. Dans plusieurs 
cas, en fait, il s’est agi de rafraîchir des activités déjà utilisées en classe 
en les replaçant dans l’optique de la grammaire de récit. Les activités 
suivantes sont tirées des ouvrages d'auteurs comme Whaley (1981), 
Spiegel et Fitzgerald (1986), Stahl-Gemake et Guastello (1984). 


Les cadres de récit 


L'objectif du cadre de récit est de fournir aux élèves une structure leur 
permettant de se concentrer sur les éléments importants du récit et sur 
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leur enchainement. Utilisé jusqu’à présent dans des activités d'écriture, 
le cadre de récit peut être utilisé avec avantage dans des tâches de 
lecture. En fait, il s'agit de suggérer aux élèves qui ont lu un récit une 
sorte de schéma ou de cadre qui, une fois rempli, reflétera l'essentiel 
du récit. 


Plusieurs formes de cadre de récit ont été proposées au cours des 
dernières années. Les premiers cadres ne comportaient en fait que le 
nom de chacune des catégories du récit (figures 6.2 et 6.3) et s’organi- 
saient différemment selon le nombre d'épisodes du récit. 


Par la suite, certains auteurs ont proposé des cadres plus concrets 
constitués d’un ensemble de mots clés reliés par des espaces à remplir. 
Ce type de cadre de récit pourrait être désigné par le terme «macro- 
closure». L'élève doit remplir les espaces, non pas par un seul mot comme 
dans la technique de closure classique, mais par une idée. Woods (1984), 
par exemple, a suggéré un cadre de base qui devrait idéalement cor- 
respondre à l’ensemble des récits (figure 6.4). 


Cependant, comme le soulèvent Cudd et Roberts (1987), il est dif- 
ficile de faire entrer toutes les histoires dans le même cadre, car même 
si tous les éléments sont présents dans toutes les histoires, ils ne sont 
pas forcément organisés de la même manière partout: par exemple, il 
peut y avoir trois ou quatre étapes menant à la résolution du problème, 
ou on peut rencontrer un épisode majeur et un mineur; la séquence 


FIGURE 6.2: Cadre de récit standard pour un récit comportant un 
seul épisode 


Situation initiale 


Élément déclencheur 


Complication 


Résolution 
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FIGURE 6.3: Cadre de récit standard pour un récit comportant 
plusieurs épisodes 


Situation initiale 


Problème 


événement 1 


événement 4 


Résolution 


d'événements peut aussi jouer un rôle plus ou moins important. Ces 
auteurs ont donc suggéré d'adapter le cadre à chaque histoire en modi- 
fiant le cadre initial afin qu'il corresponde mieux à Fhistoire présentée 
(figure 6.5). 


Les questions orientées vers la structure de récit 


Il arrive souvent, dans les manuels scolaires, que les questions sur les 
récits ne forment pas un tout. Il est alors impossible de dégager à partir 
de ces questions un fil conducteur, une logique qui permettrait aux élèves 
de se faire une représentation cohérente de l’ensemble de l’histoire. Le 


: fait d'utiliser la grammaire de récit comme grille pour poser des ques- 


tions sur le récit offre l’avantage de centrer l’attention des élèves sur 
les éléments importants de l’histoire et d’en favoriser ainsi le rappel. 


Les questions devraient donc récapituler la progression logique de 
l’histoire. Nous sommes trop souvent préoccupés par la nécessité de 
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FIGURE 6.4: Cadre de récit avec mots clés 


Titre: 


L'histoire se passe 


est un personnage qui 


. Un problème survient 


lorsque . Après cela, 


. Ensuite 


. Le problème est réglé 


lorsque 


À la fin 


SOURCE: Adaptée de Woods (1984). 


FIGURE 6.5: Macroclosure 


2ueue-rouge apprend une leçon 
Le problème dans cette histoire commença parce qu'un écureuil gour 
Les autres animaux avertirent Queue-Rouge gun jour il pourrait 
auoir besoin de leur aide. 


Après cela, 


Alors tous les glands disposent parce que l'arbre tomba 
dans la rivière. Enfin, tes autres animaux partagerent 

leurs glands avec 2ueue-Rouge. | ¢ problème fut réglé lorsque 
Queue-Rouge comprit qu'il était préférable de partager. 

À la fin, 2ueue-Rouge ef ded amis mangèrent ensemble. 


SOURCE: Adaptée de Cudd et Roberts (1987). 
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poser des questions sur les processus cognitifs et nous oublions alors 
l'essentiel de l’histoire. Si nous posons des questions sur chacune des 
catégories du récit, nous avons de fortes chances de toucher par le fait 
même tous les types de questions (Sadow, 1982). 


Concrètement, il s’agit de commencer par poser des questions sur 


Je lieu et le temps de Fhistoire; si ces éléments ne sont pas importants 
- dans l’histoire lue par les élèves, il suffit de passer outre. Il s'agira 


ensuite de poursuivre en posant des questions sur le ou les personnages, 
puis sur le problème soulevé dans le récit et sur sa résolution. 
1) Où et quand les événements ont-ils eu lieu et qui était concerné? 
2) Quel événement a fait démarrer l’histoire? 
3) Quelle a été la réaction du personnage à cet événement? 
4) Qua fait le personnage en réaction à...? 


5) Quel a été le résultat de l’action du personnage principal? 


Le résumé de livre 


Pour compléter les informations données dans le chapitre précédent sur 
les techniques de résumé, nous ajoutons ici l’apport spécifique de la 
grammaire de récit au résumé de textes narratifs plus longs, c’est-à- 
dire au résumé de livre. On sait que le résumé de livre est souvent 
considéré comme difficile par les élèves. La grammaire de récit peut 
faciliter le déroulement de cette activité en fournissant aux élèves un 
cadre dans lequel ils pourront organiser leurs informations. Olson (1984) 
propose le questionnaire suivant pour permettre aux élèves de structurer 
leur résumé de livre*. 


1) Quel est le héros de l’histoire? 


2) Où et quand l’histoire s’est-elle passée? 
Est-ce important pour comprendre Phistoire? 

3) Quel est l’événement déclencheur? Qu'est-ce qui a fait 
démarrer le récit? 
a. Pourquoi le héros avait-il un problème? 


b. De quoi le héros avait-il besoin? 


* Questionnaire adapté par l'auteure. 
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4) Quel était le but du héros? 
a. Quel problème le héros veut-il résoudre? 


b. Qu'est-ce que le héros a besoin de faire? 


5) Quels sont les principaux événements du récit? 
a. Qua fait le héros en premier pour résoudre son problème? 
b. Cela a-t-il réussi? Le héros a-t-il atteint son but? 
c. Si la tentative ma pas réussi, qu'a fait alors le héros? 


d. Le héros a-t-il essayé autre chose? Si oui, quoi? 


6) Qu'est-il arrivé à la fin de l’histoire? Comment l’histoire 
finit-elle? 


7) Qu’as-tu appris par cette histoire? 
a. Y a-t-il une leçon à retirer de cette histoire? 


b.  Aurais-tu fait quelque chose de différent si tu avais fait partie 
de l’histoire ? 


c. Aimerais-tu relire cette histoire? Suggérerais-tu à quelqu'un 
de la lire? 


Les prédictions 


L'activité qui consiste à demander aux élèves comment ils entrevoient 
la fin d’une histoire est connue de tous les enseignants; mais cette 
activité prend une allure nouvelle si l'enseignant demande aux élèves 
de prédire l’une après l’autre les catégories du récit. 


Voici une variante amusante. Divisez la classe en cinq groupes, 
remettez à chaque groupe une copie de la même histoire sur laquelle 
vous remplacez une catégorie du récit par un blanc: la catégorie rem- 
placée est différente pour chaque groupe. Dans le texte du premier 
groupe, il manque la situation initiale, dans celui du deuxième, il manque 
élément déclencheur, dans celui du troisième, la complication, dans 
celui du quatrième, la résolution du problème, et dans le dernier, la fin 
ou la morale de l’histoire. Les équipes doivent combler la partie man- 
quante dans leur texte. Puis, à tour de rôle, chaque équipe lit sa partie 
oralement. Enregistrez le tout et faites jouer l'enregistrement: ceci don- 
nera une toute nouvelle histoire. Lisez ensuite l’histoire originale et 
animez une discussion sur les ressemblances et les différences existant 
entre l’histoire générée par le groupe et l’histoire originale. 
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Les histoires à remettre en ordre 


La plupart des enseignants ont, un jour ou l’autre, demandé à leurs 
élèves de reconstituer une histoire à partir de phrases présentées en 
vrac. La même activité peut être reprise en divisant l’histoire non pas 
par phrases, mais selon les catégories de la grammaire de récit. Cette 
façon de faire présente deux avantages. Le premier est d'orienter les 
élèves vers les catégories de récit, donc vers les informations importantes 
contenues dans le texte. Le deuxième est de résoudre les ambiguïtés 
générées par le découpage du texte en phrases; en effet, lorsqu'un texte 
est divisé par phrases, il arrive souvent qu'une d'elles puisse être placée 
à différents endroits, ce qui complique l’évaluation de la tâche. Lorsque 
le texte est divisé selon les catégories du récit, il ne subsiste aucune 
ambiguïté quant à la façon de replacer ses éléments. En effet, il serait 
impossible d’inverser, par exemple, la complication et la résolution de 
problème ou l'élément déclencheur et la fin de l’histoire. 


Les histoires cumulatives 


Dans cette activité, un élève écrit la situation initiale d’une histoire 
dans le haut d’une feuille, il passe la feuille à un autre élève qui écrit 
la catégorie suivante et ainsi de suite, jusqu'à ce que l’histoire soit 
complétée. Avant de passer la feuille à son voisin, l'élève vérifie si lin- 
formation qu'il a ajoutée correspond bien à la catégorie qui lui était 
assignée. Cette activité était auparavant utilisée en classe d'écriture 
mais elle portait davantage sur la créativité que sur les catégories du 
récit. 


Les graphiques 


Une autre façon de travailler la structure du texte narratif est de pré- 
senter cette structure sous forme graphique. Les figures 6.6 et 6.7 repré- 
sentent des exemples de graphiques pour les histoires classiques et les 
histoires cumulatives. 


LE RAPPEL DE RÉCIT 


Il serait difficile de parler du récit sans aborder le thème du rappel de 
récit. Étant donné importance de ce thème en recherche, nous y con- 
sacrons une place particulière à l’intérieur de ce chapitre en abordant 
son rôle à la fois dans l’enseignement et dans l'évaluation. 
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FIGURE 6.6: Graphique de récit classique 


Point culminant 


Événement 


Événement 


Complication 


Résolution 


| Situation initiale 


SOURCE: Adaptée de Cuilinan (1987). 


FIGURE 6.7: Graphique d’histoire cumulative 


chevreau 
cochon 
oie 

coq 
mouton 


chevreau 
cochon 
oie 

coq 


chevreau 
cochon 
oie 


chevreau 
cochon 


chevreau 


SOURCE: Adaptée de Cullinan (1987) et appliqué à l’histoire Jean le chevreau de N. Hogrogian (1972).* 


L'histoire Jean le chevreau se résume ainsi: Jean le chevreau n’a pas l'intention de se laisser manger par 
ses maîtres. Il s’en va chercher refuge dans les bois. En route, il rencontre d’abord le cochon qui décide 
de partir avec lui. Accompagné du cochon, Jean le chevreau rencontre l’oie qui décide de les accompagner 
et ainsi de suite... 
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La description et l’origine de la technique 


Le rappel de récit (retelling) consiste à demander à un élève de lire une 
histoire et de la redire dans ses propres mots. Avec les plus jeunes, le 
rappel se fait oralement, mais les élèves plus âgés peuvent produire un 
rappel écrit. 


À l'origine, le rappel était dévolu à l'évaluation de la compréhension 
dans les recherches sur le texte. Aujourd’hui, cette technique commence 
à être utilisée en classe à la fois comme instrument d'évaluation et 
comme outil d'intervention en compréhension. 


Même si cette technique porte le nom de «rappel» de texte, il faut 
cependant préciser que le rappel de l'information west qu'une partie du 
processus en cause dans cette activité. En effet, quand les élèves redisent 
une histoire, ils s'appuient, certes, sur des éléments du texte, mais ils 
créent jusqu'à un certain point une nouvelle histoire, car ils organisent 
leur rappel autour de ce qu'ils considèrent être l'information importante 
du texte. Le fait d’avoir à redire le texte demande aux élèves de réor- 
ganiser les éléments d’information de façon personnelle. La sélection 
qu'ils font de ces éléments révèle leur manière de comprendre l’histoire. 


De plus, étant donné que la stratégie de rappel centre l'attention 
sur la restructuration du texte, elle est de nature à rendre le lecteur 
plus actif. Cette stratégie est également plus holistique que celle qui 
consiste à poser des questions spécifiques sur le texte: en effet, les 
questions incitent souvent le lecteur à redonner des morceaux textuels 
d'information, ce qui ne renseigne pas sur son habileté à se rappeler 
l'information d’une façon structurée. 


Enfin, le rappel fournit plus d’information que le jugement d’en- 
semble porté sur le texte par les élèves. Si vous demandez aux élèves 
ce qu'ils pensent d’un texte, ils diront: «c’est intéressant», «c'est 
ennuyant»..., mais si vous leur demandez de raconter l’histoire, vous en 
saurez beaucoup plus sur ce qu’ils pensent réellement du texte 
(Kalmbach, 1986). 


Les résultats de recherche 


Le rappel de texte, pourtant utilisé depuis de nombreuses années en 
recherche, a été relativement peu exploité en classe; il suscite cependant 
de plus en plus d'intérêt depuis quelques années. 
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En enseignement, cette technique a d’abord été utilisée avec des 
enfants de maternelle à qui on racontait une histoire et qui devaient 
par la suite redire tout ce dont ils se souvenaient. Les résultats ont 
montré une amélioration de la compréhension de l’histoire par ces 
enfants, une amélioration de leur sensibilité à la structure du récit et 
une augmentation de la complexité de leur langage oral (Morrow, 1985, 
1986; Pellegrini et Galda, 1982). 


Récemment, les chercheurs ont commencé à explorer cette technique 
en l’utilisant comme stratégie de lecture avec des élèves du primaire. 
Les résultats obtenus jusqu'à présent montrent une augmentation du 
rendement en compréhension de texte. Par exemple, Grambell et al. 
(1985) ont comparé dans des classes de quatrième année deux groupes 
à qui ils ont demandé, au premier, de redire l’histoire et au second, de 
Villustrer: les élèves du premier groupe se sont souvenus d’un plus grand 
nombre d'éléments de l’histoire et ils ont répondu à plus de questions 
littérales et inférentielles que les élèves du deuxième groupe. Dans une 
autre recherche, le rappel de texte s’est avéré plus efficace que l'imagerie 
mentale (Rose ef al., 1984). Enfin, dans une autre (Kapinus et al., 1987), 
le rappel s’est révélé aussi efficace que des questions de compréhension 
sur le texte. 


Cette stratégie a également fait ses preuves auprès des lecteurs en 
difficulté. Par exemple, Kapinus et al. (1987) ont constaté une améliora- 
tion de la compréhension en lecture après seulement quatre séances de 
rappel. Dans cette recherche, le rappel a augmenté autant la quantité 
que la qualité de ce qui avait été appris du texte. Rose et al. (1984) et 
Gambrell et al. (1989) ont également obtenu à l’aide de cette technique 
des résultats positifs avec des groupes d’éléves en difficulté. 


Le rappel comme stratégie d’enseignement 


Si la technique de rappel de l’histoire est relativement peu utilisée à 
l’école, cest en partie parce que les enseignants trouvent qu’il est difficile 
pour l'élève d’accomplir cette tâche. Il s’agit en effet d’une tâche com- 
plexe. Les enseignants qui ont fait l'expérience de demander aux élèves 
de raconter leurs vacances ou leur fin de semaine ont souvent obtenu 
des rappels confus ou interminables. Les élèves doivent donc être guidés 
dans leurs premières tâches de rappel de texte. 


Voici une séquence pouvant être utilisée pour initier les élèves au 
rappel de texte (Koskinen et al., 1988): 
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1) 


2) 


3) 


4) 


Expliquer la stratégie Dire aux élèves qu'ils vont s'exercer 
à redire une histoire pour développer des habiletés à raconter; 
leur dire que nous avons souvent à raconter à un copain quelque 
chose qu'il n’a pas vu ou entendu et que cet exercice les aidera à 
être de meilleurs raconteurs. Leur mentionner également que le 
rappel les aidera à vérifier s'ils ont compris les histoires qu'ils 
lisent. 


Illustrer la stratégie Illustrer concrètement comment utili- 
ser la stratégie à partir d’un exemple. Après avoir lu un court texte 
à haute voix, faire le rappel du texte dans vos propres mots. S’as- 
surer de bien connaître l’histoire afin de fournir aux élèves un bon 
modèle de rappel. 


Guider les élèves Demander aux élèves de lire silencieuse- 
ment un texte. Guider ensuite le rappel de ce texte en groupe en 
donnant des indices lorsque cela s'avère nécessaire. Voici des exem- 
ples d'indices à utiliser: 


— De qui parle-t-on dans l’histoire? 

- A quel moment se passe l’histoire (matin, soir, été, hiver)? 
— Où se passe l’histoire? 

— Quel était le problème du personnage principal? 

—  Qu'a-t-il fait en premier? 

— Comment le problème a-t-il été réglé? 


— Comment l’histoire se termine-t-elle? 


Favoriser l’utilisation de la stratégie Il est certain qu'un 
rappel de texte individuel demande beaucoup de temps, c'est pour- 
quoi certains auteurs suggèrent de faire travailler les élèves en 
équipe lors de la pratique de cette habileté. 


Les élèves sont groupés par équipes de deux et lisent silencieu- 
sement un texte; un premier élève redit l’histoire dans ses propres 
mots et l’autre l'écoute. Il est important de donner à celui qui écoute 
un rôle actif. Son objectif sera d'identifier un aspect qu’il a aimé 
dans la façon de redire l’histoire de son compagnon. Pour lui facili- 
ter la tâche, l'enseignant peut remettre à l'élève une grille qui 
contient des éléments dont il faut tenir compte dans le rappel d’une 
histoire (figure 6.8). Les éléments de cette grille peuvent de plus 
aider celui qui écoute à structurer son propre rappel lorsque viendra 
son tour. 


Au début, choisir des textes courts et bien structurés permettant 
une activité de 10 à 15 minutes. 
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FIGURE 6.8: Grille d'analyse par les pairs 


Nom 


J'ai écouté 


Choisis un point que ton partenaire a bien réalisé: 
ll a parlé des personnages. 
ll a parlé du temps et du lieu. 
il a parlé des événements importants de l’histoire. 
Son histoire a un commencement. 
Son histoire a une fin. 


Dis à ton partenaire un élément que tu as apprécié dans son histoire. 


SOURCE: Adaptée de Koskinen et al. (1988). 


5) L’application Lorsque la technique est maitrisée, les éléves 
doivent ensuite étre sensibilisés au fait que le rappel de texte est 
une stratégie utile pour mieux comprendre et retenir un texte. Il 
serait donc important de leur suggérer de redire dans leur tête un 
texte dont ils ont besoin de se souvenir. 


Le rappel comme technique d'évaluation 


Le rappel de texte peut être utilisé comme technique d'évaluation de la 
compréhension en lecture. Il existe globalement deux façons complé- 
mentaires d'évaluer le rappel d’un récit: il s’agit d’abord d’une analyse 
quantitative qui compare le rappel de l’histoire avec le texte lu afin de 
voir quelle quantité de texte le lecteur peut redonner et d’une analyse 
qualitative qui tient compte des éléments que le lecteur a ajoutés dans 
son rappel ainsi que de sa compréhension générale de l’histoire. 


L'analyse quantitative 


Pour analyser un rappel de texte de façon quantitative, il s'agit de diviser 
le texte lu en unités et de comparer par la suite le rappel avec ce texte 
initial (Clark, 1982; Laplante et Van Grunderbeeck, 1988; Morrow, 
1988). Ces unités peuvent être: 1) des propositions (prédicat et argu- 
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ments), 2) des unités déterminées par les pauses, 3) des éléments de la 
structure de récit. 


L'analyse propositionnelle (ou l’analyse prédicative) a fait l’objet 
d’études systématiques en recherche (Denhière, 1983), mais cette ana- 
lyse n’est pas conçue pour l’utilisation en classe. Nous nous attarderons 
sur les deux types d'unités susceptibles d’être utiles en classe: les unités 
déterminées par les pauses et les éléments de la structure de récit. 


La division du texte en unités déterminées 
par les pauses 


Cette technique consiste à séparer le texte aux endroits où la majorité 
des lecteurs adultes ferait une pause lors de la lecture orale d’un texte. 
La plupart du temps, ces pauses se font aux signes de ponctuation et 
devant certains connecteurs comme et, parce que, bien que... Cette 
évaluation fournit trois types de données: la quantité d’information 
rappelée, la séquence de rappel et le niveau d’importance de l'information 
rappelée. L'évaluation peut être utilisée périodiquement et les résultats 
comparés d’une séance à l’autre. Vous trouverez ci-après une suggestion 
concrète de démarche pour l’analyse quantitative du rappel de texte. 


1) Divisez le passage à lire en unités. Marquez la fin de chaque unité 
à l’aide d’une barre oblique. 


2) Sur une feuille, placez vos unités en séquence, avec des espaces 
libres à droite et à gauche de chaque unité de façon à aménager 
trois colonnes. 


. 3) Attribuez à chaque unité une cote de 1 à 3: la cote 1 pour une idée 
très importante, la cote 2 pour une unité modérément importante 
et la cote 3 pour un détail sans trop d'importance; inscrivez ce 
nombre à gauche de chaque unité. 


Clark (1982) suggère de lire d’abord le texte une première fois et 
d'attribuer la cote 1 aux éléments les plus importants, puis de le 
relire une deuxième fois et d’attribuer la cote 3 aux éléments les 
moins importants; les autres éléments recevront la cote 2. Cette 
facon de procéder a le mérite de refléter ce que vous, comme ensei- 
gnant, considérez comme important dans le texte. 


4) Faites lire le texte à l'élève sous sa forme originale et demandez- 
lui de redire le texte comme sil devait le raconter à un copain qui 
ne l’a pas lu. 

La formulation des directives est importante dans les tâches de 
rappel de texte. En effet, si l'enseignant insiste sur le fait que 
l'élève doit dire tout ce dont il se rappelle, il ne l’oriente pas néces- 
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5) 
6) 


7) 
8) 


9) 


sairement vers une organisation de l'information. Par contre, si 
l'enseignant lui demande de raconter l’histoire pour un ami qui 
ne l’a pas lue, il insiste davantage sur la compréhension du texte 
par l’éléve que sur sa mémoire. 


Si l'élève ne donne qu'un rappel très pauvre du texte, posez-lui des 
questions en vous servant des catégories du récit. Si l’élève réussit 
alors à répondre à ces questions, vous pouvez supposer que son 
problème n’est pas au niveau de la mémorisation, mais au niveau 
de la récupération de l’information en mémoire. 


Enregistrez le rappel de l'élève. 


Analysez le rappart de l’élève en numérotant dans la colonne de 
droite de votre grille les unités selon la séquence utilisée par l’éléve. 
Laissez libres les unités non rapportées par élève. 


Comparez la séquence de l'élève avec la séquence originale du texte. 


Inscrivez le nombre total d'unités du texte, comptez le nombre 
d'unités rappelées et inscrivez-le; calculez le pourcentage d'unités 
rappelées en divisant le nombre d'unités rappelées par le nombre 
total d'unités. 


Comptez le nombre total d'unités du texte pour chaque niveau 
d'importance et le nombre d’unités rappelées pour chacun de ces 
niveaux. 


10) Calculez le pourcentage d’unités rappelées pour chaque niveau. 


Les résultats indiquent jusqu'à quel point la compréhension de 
l'élève s’oriente vers les éléments les plus importants de l’histoire. 


TABLEAU 6.4: Exemple d’analyse quantitative du rappel de texte 


Niveau 
d’importance 


=- ND 1 © © © © D © NY 


Unités Séquence 
de rappel 


. Le petit chacal aimait beaucoup les crustacés, 
. Chaque jour 

. il descendait au bord du fleuve 

. pour y chercher des crabes. 

. Lorsqu'il voyait les crabes sortir de l’eau, 

. il allongeait la patte 

. et les attrapait. 

Un jour, 

. il avait très faim, 

. mit sa patte dans l’eau 


= 


17 
_2_ 
3 
4 
5 
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11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 
21. 
22. 
23. 
24. 
25. 
26. 
27. 
28. 
29. 
30. 
31. 
32. 
33. 
34. 
35. 


© D OO © ND NM HA Fs = D H = = mn aa ON = D ND D WP = N 


sans regarder. 

Snap! Le vieux crocodile saisit la patte 

dans sa gueule. 

Pauvre de moi! pensa le petit chacal. 

Le crocodile tient ma patte. 

I va me tirer dans l’eau 

et me manger. 

Que pourrais-je lui dire pour qu'il me lâche ?.. 
Il réfléchit 

et eut une idée. 

Oh! oh! oh! s’écria-t-il, 

est-ce que Monsieur Crocodile est aveugle? 
Il a attrapé une vieille racine 

et il croit que c’est ma patte. 

J'espère qu’il la trouvera tendre. 

Le vieux crocodile était couché dans la vase. 
Il pensa: Tiens, je me suis trompé. 

Il desserra les mâchoires, 

et le petit chacal, libéré, se sauva 

en criant: Oh! Monsieur Crocodile. 

C'est bien aimable à vous de me laisser partir. 
Vous avez trop de bonté. 

Le crocodile frappa de la queue 

avec colère, 

mais le petit chacal était déjà loin... 


Nombre total d'unités: 35 
Nombre d'unités rappelées: 75 Pourcentage rappelé: 42 % 


Nombre total d'unités de niveau 1: 12 
Nombre d'unités rappelées de niveau 1: 77 Pourcentage rappelé de niveau 1: 97 % 


Nombre total d'unités de niveau 2: 13. 
Nombre d'unités rappelées de niveau 2: 3 Pourcentage rappelé de niveau 2:23 % 


Nombre total d'unités de niveau 3: 10 
Nombre d'unités rappelées de niveau 3: 7 Pourcentage rappelé de niveau 3: 70 % 


Séquence: excellente 
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La division du texte à l’aide de la structure de récit 


Il est également possible d'effectuer une analyse quantitative du rappel 
de texte à partir des parties importantes de l’histoire. Il s’agit, dans ce 
cas, d'identifier les catégories du récit à présenter et de comparer le 
rappel de l’élève à cette analyse du récit. Pour faciliter l’utilisation du 
rappel en classe, Marshall (1983) propose une grille qui comporte deux 
axes: le nom des élèves et les éléments importants de l’histoire (tableau 
6.5). Lauteure suggère d'utiliser la séance de lecture habituelle. Lorsque 
le groupe a lu une histoire, l'enseignant demande à un élève de raconter 
cette histoire; il remplit immédiatement la fiche, puis discute de l’his- 
toire avec le groupe. Si un élève différent est choisi à chaque fois, 
l'évaluation de toute la classe peut se faire sans recourir à des périodes 
supplémentaires. Il est suggéré d'utiliser cette grille à quelques reprises 
au cours de l’année pour évaluer chacun des élèves de la classe. 


TABLEAU 6.5: Grille d'analyse du rappel de texte pour un groupe d'élèves 


Noms des élèves Le rappel contient 


situation personnages problème essais résultats 


a A © N = 


Légende: 


+: mentionné spontanément 
x: mentionné après une question ou après avoir obtenu de l’aide 
— : non mentionné même après une question 


SOURCE: Adapté de Marshall (1983). 
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L’aralyse qualitative 


Si l’analyse quantitative est importante, l’analyse qualitative ne l’est 
pas moins. La technique quantitative ne tient pas compte des inférences 
faites par le lecteur, car ce qui ne correspond pas à un élément du texte 
nest pas noté (Morrow et al., 1986). L'analyse qualitative a justement 
comme objectif de tenir compte des interprétations de l’élève, de son 
habileté à résumer, de ses inférences correctes et erronées. 


Irwin et Mitchell (1983) ont proposé une grille d'analyse qualitative 
du rappel de texte comportant cinq niveaux. Cette grille est présentée 
ci-dessous accompagnée d’une matrice qui en résume les points essen- 
tiels (tableaux 6.6 et 6.7). 


TABLEAU 6.6: Critères pour une évaluation qualitative d’un rappel 


de texte 
Niveau Critères d'évaluation des niveaux 
5 L'élève fait des généralisations qui vont au-delà du texte; il inclut des 


énoncés qui résument une partie du texte; il énonce toutes les idées 
importantes du texte ainsi que les idées secondaires appropriées; il 
ajoute des éléments pertinents au texte; son rappel est très cohérent, 
complet et compréhensible. 


4 L'élève inclut des énoncés qui résument une partie du texte; il énonce 
toutes les idées importantes du texte ainsi que les idées secondaires 
appropriées; il ajoute des éléments pertinents au texte; son rappel est 
très cohérent, complet et compréhensible. 


3 L'élève rapporte les idées principales; il inclut des idées secondaires 
appropriées et ajoute des éléments pertinents; son rappel est cohérent, 
complet et compréhensible. 

2 L'élève rapporte quelques idées principales et quelques idées secon- 
daires; il inclut des informations non pertinentes; son rappel montre un 
certain degré de cohérence, il est relativement complet et assez com- 
préhensible. 

1 L'élève ne rapporte que des détails; il ajoute ou non des éléments non 
pertinents; son rappel est peu cohérent, incomplet et incompréhensible. 


Légende: 
5 = niveau le plus élevé 
A 


| 


niveau le plus faible 


SOURCE: Adapté de Irwin et Mitchell (1983). 
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TABLEAU 6.7: Matrice reprenant les critères de l’évaluation qualitative du rappel 


5 4 3 2 1 
Généralisations X 
Énoncés de type résumé X X 
Idées principales X X X ? ? 
Idées secondaires X X X X ? 
Ajouts pertinents pertinents pertinents non pertinents non pertinents 
Cohérence élevée bonne moyenne présente faible 
Complétude élevée bonne moyenne présente faible 
Compréhensibilité élevée bonne moyenne présente faible 


SOURCE: Adapté de Irwin et Mitchell (1983). 


Bref, le rappel de récit est une stratégie relativement peu utilisée, 
mais qui aurait avantage à l’être tant pour ce qui touche l’enseignement 
que l'évaluation. Il est vrai qu'il s’agit d’une stratégie d'intervention 
difficile à manipuler avec un grand groupe d'élèves. Mais il est possible 
de trouver des arrangements concrets qui permettent d'utiliser la stra- 
tégie avec toute une classe; des pistes comme celles proposées par 
Marshall (1983) et Koskinen et al. (1988) sont certainement à explorer. 


Utiliser la structure des textes narratifs pour comprendre une his- 
toire fait partie des macroprocessus. L'enseignant peut favoriser lac- 
quisition de ces processus par le biais de la grammaire de récit. En 
gardant en tête les éléments qui y sont privilégiés, l'enseignant a ainsi 
la possibilité de rendre explicite pour les élèves le schéma selon lequel” ; ./ 
la plupart des histoires tournent autour d’un personnage qui essaie de! 
‘résoudre un problème ou d’atteindre un but; il peut ensuite encourager 
les élèves à traiter eux-mêmes les histoires de cette façon. La plupart 
des activités sur le récit utilisées actuellement en classe seraient facile- 
ment rafraîchies si l’on utilisait le schéma de récit comme grille 
d'analyse. 


CHAPITRE 


Les macroprocessus 


Troisième partie: 
les textes informatifs 


Tout comme il utilise la structure de récit pour 
comprendre les histoires, le lecteur habile se sert de 
la structure des textes informatifs pour mieux com- 
prendre et retenir l'information qui y est présentée. 
Ce chapitre décrira les différentes structures des tex- 
tes informatifs ainsi que les activités pédagogiques 
susceptibles d'améliorer l’utilisation de ces structures 
par les élèves. 
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LA STRUCTURE DES TEXTES 
INFORMATIFS 


Les élèves ont plus de difficulté à comprendre les textes informatifs que 
les textes narratifs. Certains auteurs, dont Muth (1987a), expliquent 
cette situation par le fait que les textes informatifs contiennent souvent 
un contenu non familier, des concepts nouveaux, des phrases longues et 
des structures syntaxiques complexes. D’autres invoquent par contre le 
manque d'intérêt et de motivation des élèves face à ce genre de texte 
(Armbruster et al., 1987; Spiro et Taylor, 1987). 


Plusieurs auteurs ont également proposé comme explication le man- 
que de sensibilité des élèves à la structure du texte. Un auteur choisit 


| une structure parce que, selon lui, elle convient le mieux à l’organisation 


‘des idées quil veut présenter. Certains lecteurs sont sensibles à la struc- 


: ‘ture de texte utilisée par l’auteur alors que d’autres ne le sont pas (Boyer, 
-1985; McGee, 1982; Winograd, 1986). Il existe une relation entre la 


sensibilité à la structure du texte et le type et la quantité d’informations 
rappelées (Richgels et al., 1987); les lecteurs qui sont sensibles à la 


structure du texte rappellent plus d’informations et des informations 


de plus haut niveau. 


Ainsi, le lecteur habile aborde le texte avec une certaine connais- 


l sance de la façon dont les textes sont organisés. Il choisit parmi son 
répertoire de structures celle qui correspond le mieux à la structure du 


texte à lire. Certains aspects du texte, certains indices de signalement 
lui indiquent le type de structure utilisé par l’auteur. Même si l’habileté 
à se servir de la structure de texte se développe avec le temps, il arrive 
que des lecteurs nutilisent pas cette structure parce qu'ils ne savent 
pas qu'il est utile de le faire; d’où l’importance d'enseigner cette habileté. 


Une classification des textes informatifs 


Plusieurs auteurs ont proposé des classifications de textes informatifs, 
mais la classification la plus connue est certainement celle de Meyer: 
(1985), qui catégorise les textes informatifs selon les relations logiques 
de base qui y sont contenues. Sa classification comporte cinq catégories: 
1) description, 2) énumération, 3) comparaison, 4) cause—effet, 
5) problème-solution. 


1) Description Ce type de texte donne des informations sur un 
sujet en spécifiant certains de ses attributs ou certaines de ses 
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caractéristiques. Ordinairement, la proposition principale est pré- 
sentée en premier et elle est suivie de propositions qui apportent 
des détails concernant, par exemple, la couleur, la forme... 
Exemple: un texte décrivant différentes caractéristiques du raton- 
laveur. 


2) Enumération (ou collection) Ce type de texte présente une 
liste d’éléments reliés entre eux par un point commun. Comme la 
séquence ou l’ordre temporel est le point commun le plus fréquent 
de cette structure, il est courant de reconnaître comme formant 
une sous-catégorie les textes de type séquentiel. 

Exemple (énumération): un texte présentant les composantes des 
différents groupes alimentaires. 


Exemple (séquence): un texte décrivant les étapes de la transfor- 
mation du tétard en grenouille. 


3) Comparaison Ce type de texte sert à comparer des objets, 
des personnes ou des événements entre eux en tenant compte de 
leurs ressemblances et de leurs différences. 


Exemple: un texte qui compare le loup et le chien sous différents 
aspects. 


4) Cause—effet Dans ce type de texte, il est possible d’identifier 
une relation causale entre les idées. Une idée est l’antécédent ou 
la cause et l’autre, la conséquence ou l'effet. 


Exemple: un texte décrivant l’effet de la pollution du fleuve Saint- 
Laurent sur la vie du béluga. 


5) Probléme-solution (question—réponse) Ce type de texte 
ressemble au texte de structure cause—effet en ce sens que le pro- 
bléme est l’antécédent de la solution, mais cette structure comporte 
de plus un certain recoupement entre le probléme et la solution. 
Exemple: un texte décrivant une ou des solutions possibles au 
phénomène des pluies acides. 


Bien que la notion de classification de structures de texte soit utile 
dans l’enseignement, il faut être toutefois conscient que la plupart des 
textes comportent une combinaison de structures. 


Le niveau de difficulté des différentes 
structures 


Même si les recherches concernant la complexité relative des différentes 
structures des textes informatifs ne sont pas encore complétées, il est 
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possible de dégager une certaine gradation qui s'établit comme suit, de 
la plus facile à la plus difficile: texte de type séquence, description, 
comparaison, cause—effet et problème-solution (Richgels et al., 1987). 
Cependant, des recherches complémentaires devront être effectuées 
pour identifier plus clairement le niveau de difficulté relatif des struc- 
tures des textes informatifs. 


LES STRATÉGIES DE SENSIBILISATION 
A LA STRUCTURE DES TEXTES 
INFORMATIFS 


Si l’utilisation de la structure des textes informatifs facilite la compré- 


hension, des stratégies visant à sensibiliser les élèves à cette structure 
devraient améliorer leur façon de comprendre les textes informatifs. 
Quelques recherches ont effectivement permis de vérifier cette hÿpo- 
thèse. Armbruster et al. (1987) ont montré efficacement à des élèves de 
cinquième année à utiliser la structure cause—effet pour comprendre 
un texte. Berkowitz (1986) a obtenu des résultats positifs avec des élèves 
de sixième année: les élèves entraînés à utiliser la structure de texte 
ont retenu plus d’information que les autres sujets. 


Même si les recherches sont récentes dans ce domaine, les résultats 
sont assez positifs pour encourager les enseignants à sensibiliser leurs 
élèves à l’utilisation de la structure de texte. Cependant, avant de parler 
des stratégies pédagogiques orientées vers l’utilisation de la structure 
de texte, soulignons que l’objectif visé par ces stratégies n'est pas que 
les élèves apprennent à identifier les structures des textes, mais qu'ils 
utilisent la structure pour mieux comprendre le texte. Les activités 
n'auront donc pas comme objectif final d'amener les élèves à classer 
les types de structures, mais plutôt de les sensibiliser à l'importance 
d'employer les éléments fournis par la structure des textes. Identifier 
une structure ne doit pas devenir une fin en soi, mais demeurer un 
moyen pour mieux comprendre un texte (Horowitz, 1985). 


Dans la méthodologie utilisée par les chercheurs, il est possible de 
dégager deux façons générales de sensibiliser les élèves à la structure 
de texte: 


1) réaliser des activités qui mettent en évidence la structure du texte 
à l’aide de représentations graphiques; 
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2) se servir d'activités comme l’utilisation des indices de signalement, 
. le questionnement dirigé et le résumé dirigé pour sensibiliser les 
élèves aux différentes structures des textes. 


Les représentations graphiques 


Tout comme les cartes routières sont utiles à un voyageur qui veut se 
rendre à un endroit spécifique sans se perdre, les graphiques permettent 
au lecteur de se guider à travers le texte (Moore et al., 1989). L'objectif 
poursuivi lors de l’utilisation des graphiques représentant la structure 
du texte est d’attirer l'attention du lecteur sur la structure en question 
afin que celui-ci comprenne mieux le texte à lire et que, dans ses lectures 
subséquentes, il utilise cette notion pour mieux comprendre les idées 
de l’auteur. 


L'origine des graphiques et leur utilisation 


Les premiers graphiques utilisés pour la compréhension de texte étaient 
centrés particulièrement sur les relations existant entre les idées prin- 
cipales et les idées secondaires: ces graphiques ont évolué et incluent 
maintenant de façon plus évidente la structure de texte choisie par 
l’auteur. Comme application pédagogique, les graphiques peuvent être 
utilisés avant, pendant et après la lecture. 


1) Avant la lecture: ils sont construits par l'enseignant et servent de 


préparation et de stimulation à la lecture. 


2) Pendant la lecture: il s’agit essentiellement de graphiques à com- 
pléter par les élèves. 


3) Après la lecture: ils sont construits par les élèves et représentent 
leur façon de comprendre le texte. 


Il semble que les graphiques construits par les élèves soient plus 
efficaces que ceux construits par l'enseignant (Moore et Readence, 1983). 
Ce résultat est probablement dû au fait que l’élève qui construit lui- 
même son graphique est engagé plus activement dans la tâche (Bean 
et al., 1986). Parce qu'elle oblige l'élève à réfléchir sur sa lecture et à 
“effectuer des liens entre les divers éléments du texte, cette activité l’aide 
à retenir l'information importante contenue dans ce texte. Pour effectuer 
un graphique, l'élève doit identifier dans un texte les idées importantes 
et les idées secondaires; il doit décider quelle information inclure dans 
son graphique, puis enfin regrouper certaines idées et montrer les rela- 
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tions qui existent entre elles. Il s’agit donc d’une activité de traitement 
de texte en profondeur. 


Notons cependant que les graphiques peuvent varier d’un élève à 
l’autre: il existe en effet plusieurs façons de représenter graphiquement 
un même texte. L'essentiel de cette technique est d’amener les élèves à 
partager leur graphique et à expliquer aux autres comment ils ont réalisé 
le leur (Davidson, 1982). 


Des réalisations concrètes de graphiques 


Plusieurs auteurs ont proposé des exemples de graphiques représentant 
la structure d’un paragraphe ou d’un texte. Étant donné que différents 
graphiques sont possibles pour chaque type de structure, il s’agit de 
choisir celui qui convient le mieux au texte lu ou d’en créer un nouveau 
qui met bien en évidence la structure du texte. 


Les graphiques de textes descriptifs 


Pour les textes descriptifs, les graphiques de type araignée ou de type 
soleil sont les plus populaires: ces graphiques contiennent une unité 
centrale dont les rayons représentent des idées importantes (figures 
7.1, 7.2). Ces rayons peuvent conduire à leur tour à des idées secondaires 
(figure 7.8). 


FIGURE 7.1: Graphiques d’un texte de type descriptif 


LE 


SOURCE: Adaptée de Smith et Tompkins (1988). 
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FIGURE 7.2: Graphique d’un texte de type descriptif 


Koala | 


Famille Apparence Nourriture | Habitat Comportement 


SOURCE: Adaptée de Flood (1986). 


FIGURE 7.3: Graphique d’un texte de type descriptif 


SOURCE: Adaptée de Sinatra et al. (1986). 
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FIGURE 7.4: 


Graphique d'un texte de type énumératif 


Groupes alimentaires 


Céréales Viande Produits laitiers Fruits-légumes 


Les graphiques de textes de type énumération 


Les graphiques de textes de type énumération peuvent se subdiviser 
en deux catégories: ceux qui reproduisent visuellement l’idée d’une liste 
d'éléments regroupés sous un même thème (figure 7.4) et ceux qui 
mettent en évidence la structure temporelle du texte (figure 7.5). 


Les graphiques de textes de type comparaison 


Les graphiques de ces textes mettent en évidence les ressemblances et 
les différences entre deux concepts (figures 7.6, 7.7). Lorsque le texte 
comporte plusieurs concepts, le graphique peut prendre l’allure d’une 
matrice (figure 7.8). 


Les graphiques des textes de type cause-effet 


Les graphiques de ce type de texte font ressortir la cause ainsi que 
l'effet entraîné par cette cause en mettant bien en relief la relation qui 
existe entre ces deux éléments (figures 7.9, 7.10). 
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FIGURE 7.5: Graphique d’un texte de type séquentiel 


Événement A: a | 


Evénement B: 


Evénement C: 


ou 


SOURCE: Adaptée de Horowitz (1985). 


FIGURE 7.6: Graphique d’un texte de type comparaison 


Ressemblances 


—_p 
—_——=)p 
=> 


Différences 


o_p 
—__)p 


— — — 


SOURCE: Adaptée de Smith et Tompkins (1988). 
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FIGURE 7.7: Graphique d’un texte de type comparaison 


pareil 


différent différent 


SOURCE: Adaptée de Horowitz (1985). 


FIGURE 7.8: Matrice pour un texte de type comparaison 


Les planètes du système solaire 


Plus près Plus grande | Possède Possède 
du soleil que la terre | une lune des 
que la terre anneaux 


Jupiter 


Mars 


Mercure 


Neptune 


Pluton 


Saturne 


Uranus 


SOURCE: Adaptée de Cunningham et Cunningham (1987). 
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FIGURE 7.9: Graphique d’un texte de type cause—effet 


Cause 


Effet 


SOURCE: Adaptée de Smith et Tompkins (1988). 


FIGURE 7.10: Graphique d’un texte de type cause-effet 


Les bélugas 
sont menacés 
d'extinction 


La pollution 
augmente dans le 
fleuve Saint-Laurent 


Les graphiques des textes de type problème-solution 


Les graphiques, pour ce type de texte, ressemblent aux graphiques de 
textes de type cause—effet: ils présentent deux concepts (le problème et 
sa solution) ainsi que les relations qui existent entre ces deux concepts 
(figures 7.11, 7.12). Il arrive que certains textes présentent également 
le résultat obtenu à la suite de application de la solution mise de l'avant. 
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Dans ce cas, le graphique comporte un élément supplémentaire (figure 
7.13). 


FIGURE 7.11: Graphique d’un texte de type problème-solution 


Problème Solution 


SOURCE: Adaptée de Smith et Tompkins (1988). 


FIGURE 7.12: Graphiques de textes comportant plusieurs 
problèmes ou plusieurs solutions 


SOURCE: Adaptée de Horowitz (1985). 


L'utilisation des indices de signalement 


Finley et Seaton (1987) suggèrent d'utiliser les indices de signalement 
spécifiques à chaque structure de texte pour aider les élèves à extraire 


la structure des textes. Les listes suivantes présentent des exemples de 


mots clés qui sont révélateurs de certaines structures de texte. 
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Séquence 


d’abord, ensuite, enfin 
premiérement, 
deuxiémement 

après 

par la suite 
finalement 


Cause-—effet 


a cause de 
parce que 
puisque 

comme résultats 


Description 


plusieurs aspects 
différents éléments 
caractéristiques 
parties 

dimensions 


Comparaison 


comme 
de la même façon 
comparé 

les deux 

au lieu de 


FIGURE 7.13: Graphique d’un texte de type probléme-—solution— 


résultat 


Problème 


SOURCE: Adaptée de Smith et Tompkins (1988). 


Solution 


—— 


Résultat 


134 


Chapitre 7 


dt 


L'enseignant peut commencer par présenter aux élèves les listes 
d'indices de signalement, mais sans inscrire le nom des catégories. Il 


. les amènera alors à associer chaque liste à une structure de texte. Par 


la suite, l'enseignant pourra distribuer des paragraphes aux élèves en 
leur demandant d’y repérer les indices de signalement et d’associer ces 
indices à l’une ou l’autre des structures de texte. Signalons que cette 
technique est plus appropriée avec les élèves plus avancés, car les textes 
pour lecteurs débutants ne contiennent pas toujours des indices de 
signalement évidents. 


Faire découvrir par les élèves la structure 
du texte à l’aide de questions 


L'enseignant peut également sensibiliser les élèves à la structure des 
textes en leur présentant un enchaînement de questions spécifiques 
_visant à les aider à cerner les concepts clés du texte et à établir des 
relations entre ces concepts (Muth, 1987b). Par exemple, dans un texte 
de type cause—effet, les questions vont porter sur identification de la 
cause et de l'effet ainsi que sur la relation existant entre les deux. Dans 
un texte de type comparaison, l’enseignant peut demander: «Quels élé- 


~ ments l’auteur compare-t-il dans ce texte? Pourquoi fait-il cette com- 


paraison?» 


Méme si certaines questions sont factuelles, elles sont posées dans 
un tout autre objectif que celui d’évaluer des connaissances acquises: 
elles visent plutôt l'identification de la structure du texte. 


Des résumés à partir de la structure du texte 


Armbruster et al. (1987) ont utilisé efficacement, avec des élèves de 
cinquième année, une stratégie de sensibilisation à la structure de type 
problème-solution. Globalement, cette technique s'inspire du modèle de 
l’enseignement explicite, c’est-à-dire qu’elle sous-entend que l’enseignant 


œ définit la stratégie à enseigner, illustre concrètement son fonctionne- 


ment, interagit avec les élèves pour les guider dans la maîtrise et 
‘l'utilisation autonome de cette stratégie. Voici toutefois les particularités 
de cette démarche: 


1) L'enseignant explique ce qu'est un texte de type probléme—solution 
et présente un schéma illustrant cette structure (figure 7.14). 
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FIGURE 7.14: Cadre illustrant la structure du texte problème- 
solution 


Problème de 


|— 


+ 
Action Résultat | 


- 


_| 


Probléme: quelque chose que les gens voudraient changer. 
Action: ce que les gens font pour essayer de résoudre le probléme. 
Résultats: ce qui se produit à la suite de l’action. 


L'élève se servira de ce cadre pour prendre des notes au cours de 
sa lecture. 


2) L'enseignant présente ensuite une page contenant (figure 7.15): 
a. les règles de résumé d’un texte de type problème-solution; 
b. un cadre dans lequel l’éléve écrit son résumé; 
c. un guide pour vérifier le résumé. 


La méme démarche peut étre utilisée avec les autres structures de 
texte. Armbruster et al. (1989) ont donné des exemples détaillés 
d'utilisation de cette stratégie pour les textes de type description, de 
type comparaison et de type cause—effet. 
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FIGURE 7.15: Guide de rédaction du résumé pour un texte de type 
solution-problème 


Comment résumer les passages de type problème-solution. 


Phrase 1 Dire qui a un problème et de quoi est constitué ce problème. 
Phrase 2 Dire ce qui a été entrepris pour essayer de régler le problème. 
Phrase 3 Dire ce qui a résulté de l’action entreprise. 


Schéma de rédaction d’un résumé pour un passage de type 
problème-solution 


avait un problème parce que 


Alors, 


Comme résultat 


Guide pour vérifier le résumé 
Vérifie si: 
ton résumé contient toutes les informations qui devraient faire partie d’un 
résumé de type problème-solution; 
tu as utilisé des phrases complètes; 
les phrases sont reliées par des connecteurs appropriés: 
la grammaire et l'orthographe sont correctes. 


Le lecteur habile utilise la structure des textes informatifs pour 
mieux comprendre et retenir l'information qui y est contenue. Il importe 
donc que les élèves soient sensibilisés aux différentes structures de 
textes informatifs. Il faut reconnaître cependant que cette habileté se 
développera graduellement et qu’elle ne sera pas encore maîtrisée à la 
fin du primaire. L'enseignant peut toutefois faciliter le développement 

` de cette habileté par différentes stratégies comme l’utilisation des gra- 
phiques, des indices de signalement, du questionnement et du résumé 
dirigé. 


CHAPITRE 


Les processus 
d'élaboration 


Pour comprendre un texte, le lecteur doit regrou- 
per les mots en unités de sens, établir des liens entre 
les phrases et y reconnaître les idées principales. 
Mais ces processus sont-ils les seuls qui interviennent 
lorsqu'un lecteur entreprend de comprendre un texte? 
Non. Le lecteur fait souvent des inférences qui ne 
sont pas reliées aux microprocessus, aux processus 
d'intégration ou aux macroprocessus; ces inférences 
ne sont pas nécessairement prévues par l’auteur et 
ne sont pas indispensables à la compréhension lit- 
térale du texte. On parlera dans ce cas de processus 
d'élaboration. Irwin (1986) identifie cing types de pro- 
cessus d'élaboration: 1) faire des prédictions, 2) se 
former une image mentale, 3) réagir émotivement, 
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LES PRÉDICTIONS 


Les prédictions sont des hypothèses que le lecteur fait sur ce qui arrivera 
ensuite dans le texte. Ces hypothèses excluent cependant celles qui sont 
effectuées par le lecteur pour identifier un mot puisque ces dernières 
sont déjà incluses dans les microprocessus. Les prédictions, dans les 
processus d'élaboration, concernent surtout les idées; elles se situent 
au niveau du texte plutôt qu'au niveau de la phrase. | 


Les types de prédictions 


Il est possible de distinguer deux grandes catégories de prédictions: les 
prédictions fondées sur le contenu du texte et les prédictions fondées 
sur la structure du texte. Par exemple, si un texte porte sur l’histoire 
de la colonisation au Québec, le lecteur s’attendra à entendre parler des 
Amérindiens. Cette prédiction s'appuie sur les connaissances que pos- 


séde le lecteur sur le sujet du texte, ‘Le lecteur peut également effectuer 


des prédictions a partir de ses connaissances sur la structure des textes. 
Ainsi, face au texte sur l’histoire de la colonisation au Québec, le lecteur 
s'attendra a y trouver une structure de type séquentiel. 


Irwin (1986) propose une liste de sources possibles de prédictions 
en lecture*. Soulignons que cette liste peut servir de référence dans la 
préparation des interventions pédagogiques en classe. 


Prédictions sur les textes narratifs 


1) Prédictions des événements fondées sur: 

a. le caractère des personnages; 

b. la motivation des personnages; 

c. les caractéristiques de la situation; 

d. les indices présents dans le texte: 

_— les illustrations, 
— le titre. 

2) Prédictions à partir de la structure et fondées sur: 

a. la connaissance des genres littéraires; 

b. les connaissances concernant la grammaire de récit. 


* Liste adaptée par l’auteure. 
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Prédictions sur les textes informatifs 


1) Les prédictions de contenu fondées sur: 
a. les connaissances antérieures sur le sujet; 
b. les connaissances concernant la causalité: 
physique, 


politique, 


psychologique, 
— autres. 
2) Les prédictions à partir de la structure et fondées sur: 
a. la connaissance des structures des textes informatifs; 
b. les indices provenant du texte: 
— en-tête, 
— titre, 
~ introduction, 
— mots de transition, 


Nemes — tables, figures... 


L'enseignement et les prédictions 


Étant donné que les lecteurs efficaces effectuent différentes prédictions | 


au cours de leur lecture, les élèves moins habiles devraient être sensi- 
bilisés à ce processus d’é élaboration qui pourrait les rendre plus actifs 
dans leur compréhension des textes. 


Les prédictions et les indices 


Beck (1989) rappelle que lorsque nous encourageons les élèves à effectuer : 
des prédictions à partir d indices, surtout à partir d'indices subtils, nous | O, 


hension du texte. Si nous leur demandons des prédictions en l'absence 
dindices, nous encourageons leur pensée créative. Les deux activités 
“sont importantes, mais nous devons les identifier clairement pour accor- 
der à chacune la place qui lui revient. Dans l’enseignement de lhabileté 
à prédire, une première démarche pourrait donc consister à aborder | 


avec les élèves la distinction entre prédire et deviner (ou imaginer) en ` 


précisant bien que. prédire implique l'utilisation des indices. 
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La confirmation et la réfutation des prédictions 


Garrisson et Hoskisson (1989) soulignent la ressemblance existant entre 


` les prédictions en lecture et la démarche scientifique qui consiste à poser 


des hypothèses, à les justifier, à les confirmer ou à les rejeter, à les 
corriger ou à les réviser. De la même manière, en lecture, on demande 
aux élèves d'expliquer pourquoi ils font telle prédiction, pourquoi ils 
l’acceptent et pourquoi ils la rejettent ou la modifient. L'utilisation des 
prédictions en lecture permet donc de développer l’autocorrection de la 
pensée comme c’est le cas dans le processus scientifique. Cependant, ce 
processus peut être entravé par un phénomène psychologique bien connu 
qui consiste à ne rechercher que les éléments qui confirment l'hypothèse 
posée et à rejeter ou laisser de côté information qui ne confirme pas 
cette hypothèse. 


Afin de contrer les effets de cette tendance, Garrisson et Hoskisson 
(1989) suggèrent d'apprendre aux élèves que rejeter une hypothèse réfu- 
tée par le texte est un processus logique. Selon eux, les élèves doivent 
également apprendre qu'une hypothèse n'est pas confirmée même si les 
autres hypothèses ont été rejetées. Il s’agit dun principe de base dans 
le processus scientifique. Les auteurs donnent l'exemple suivant: vous 
voyez pour la première fois un cygne blanc et vous faites l'hypothèse 
que tous les cygnes sont blancs; vous vous promenez dans différents 
endroits et tous les cygnes que vous rencontrez sont blancs. Vous croyez 
que votre hypothèse est confirmée. Attention! Si elle n’a pas encore été 
réfutée, elle n’est pas pour autant confirmée. Supposons que vous vous 
rendiez en Australie et que vous rencontriez un cygne noir; vous devrez 
alors rejeter votre hypothèse disant que tous les cygnes sont blancs. En 
fait, rencontrer plusieurs cygnes blancs ne peut prouver que tous les 
cygnes sont blancs, alors que rencontrer un seul cygne noir suffit à 
rejeter l'hypothèse que tous les cygnes sont blancs. 


Garrisson et Hoskisson (1989) voient, dans les principes de la démar- 
che scientifique, des atouts majeurs à utiliser en prédiction de lecture. 
Pour eux, 


prouver que la prédiction est exacte est justement l’inverse de ce 
que les élèves doivent faire si nous voulons qu'ils comprennent 
comment fonctionne la vérification des hypothèses. Lorsqu'ils 
effectuent des prédictions en lecture, les élèves doivent réfuter les 
prédictions erronées. (Page 484; traduction de l’auteure.) 


Selon ces auteurs, l'enseignant devrait donc mettre l’accent sur la 


réfutation plutôt que sur la confirmation des prédictions. Au lieu de 


demander à l'élève de prouver que sa prédiction est confirmée, l’ensei- 
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gnant le poussera à chercher des réfutations à sa prédiction en lui posant 
des questions du type: 

— Ta prédiction peut-elle être contredite? 

— As-tu assez de preuves pour rejeter ta prédiction? 

— Les informations du texte vont-elles à l'encontre de ta prédiction? 


Bref, les élèves doivent prendre conscience que si leur hypothèse n a. 


pas encore été réfutée, elle nest pas pour autant confirmée, car elle/ 
pourrait. être réfutée plus loin dans le texte, 


Collins et Smith (1982) abondent dans le même sens. Ils suggèrent 
que l'enseignant lise un texte à haute voix et qu'il propose des prédictions 
sur ce texte. Plus les prédictions sont erronées, disent-ils, meilleure sera 
la démonstration, car les élèves doivent apprendre à réviser leurs pré- 
dictions et à considérer qu'il est normal de rejeter des hypothèses inexac- 
tes. Au cours de la lecture, l’enseignant identifie, à voix haute, les 
éléments qui vont à encontre de ses prédictions initiales et explique 
aux élèves pourquoi il rejette ou modifie ces dernières. 


Les prédictions à partir des titres 
et des sous-titres 


Les titres et les sous-titres sont des sources reconnues de prédictions  ;:- 


sur le contenu du texte. N'est-ce pas à partir des titres que le lecteur‘ 
- choisit de lire tel ou tel article dans le journal quotidien? Même si l'utilité 
des titres ne laisse pas de doute, il ne semble pas que les élèves utilisent 
pleinement cet indice. Par exemple, Watanabe et al. (1984) ont montré 
que les élèves de huitième année étaient relativement peu habiles à 
utiliser les titres pour prédire le contenu d’un texte. Cependant, après 


une période d'entraînement, les auteurs ont constaté une amélioration | 
significative chez les élèves quant à leur capacité à anticiper le contenu | 


du texte à partir des titres. 


Pour favoriser l’utilisation des titres comme indices de prédictions, 
Nichols (1983) suggère à l'enseignant d'écrire le titre d’un texte au 
tableau et de demander aux élèves de rédiger 5 à 10 questions auxquelles 


ils prévoient trouver une réponse dans le texte. Les élèves lisent ensuite / 


le texte pour voir si effectivement ils y trouvent des réponses à leurs ! 
questions. 


Aux titres et aux sous-titres, il faut ajouter d’autres indices servant _ 


à effectuer des prédictions: les introductions, les figures, les tableaux, 


les mots en italique ou en caractère gras... Les trois techniques suivantes ~ 


A „A 
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combinent l’utilisation des titres et celle des autres indices de prédiction 
(Nichols, 1983). 


1) Après avoir lu le titre du chapitre et le paragraphe d’introduction, 
les éléves complétent un schéma de paragraphe: 


A partir du titre et de lintroduction, je prévois que ce 
chapitre parlera de 


La raison sur laquelle je m’appuie est 


2) Dans un texte décrivant des événements historiques, par exemple, 
l'enseignant peut demander aux élèves de survoler le chapitre (en 
utilisant les titres, les introductions, les illustrations...) puis 
d’utiliser le schéma suivant: 


Après avoir survolé le chapitre, je pense que les principaux 
personnages seront 


Les événements marquants seront 


Les dates suivantes semblent étre importantes: 


! Les élèves lisent ensuite le texte pour vérifier la validité de leurs 
co prédictions. 

3) Une autre technique consiste à demander aux élèves de survoler 
le chapitre et d’écrire 10 mots qui, d’aprés eux, seront importants 
dans le texte. Ils comparent ensuite leur liste avec celles des autres 
éléves. 


Pour terminer cette section, rappelons que les prédictions font partie 
des processus d’élaboration utilisés par les bons lecteurs. Leur réle est 
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d'augmenter la motivation et engagement du lecteur face au texte, 
améliorant par le fait même sa compréhension. 


L’IMAGERIE MENTALE 


On a vu apparaître durant les dernières années un intérêt renouvelé 
pour le rôle de l'imagerie mentale dans le processus de lecture (Harp, 
1988; Linden et Wittrock, 1981; Peters et Levin, 1986; Rasinski, 1985; 
Sadoski, 1983, 1985). Même si l'imagerie mentale recouvre différentes 
modalités (visuelle, auditive, gustative, olfactive, tactile, et kinesthési- 
que), seule la dimension visuelle a été étudiée en relation avec la lecture. 


Selon Long et al. (1989), l'imagerie mentale interviendrait de plu- 
t sieurs façons en lecture: 


1) elle augmenterait la capacité de la mémoire de travail durant la 
lecture en réunissant des détails dans de grands ensembles; 
2) elle faciliterait la création d’analogies ou de comparaisons; 


3) elle servirait d'outil pour structurer et conserver en mémoire l’in- 
formation tirée de la lecture: 


4) elle augmenterait le degré d'engagement envers le texte ainsi que 
l'intérêt et le plaisir à lire. 


Les recherches sur l'imagerie mentale 
et la lecture 


La capacité de créer des images mentales fortes et claires varie beaucoup! 
d’un individu à l’autre. Cette capacité individuelle influence son utili- ' 


‘sation en lecture, car évidemment les lecteurs qui sont plus aptes à 
créer spontanément des images utilisent ce processus dans leur lecture 
plus que les individus qui ne «voient rien» dans leur tête. Il semblerait 
cependant que les bons «visualisateurs» ne soient pas nécessairement 
ceux qui comprennent mieux le texte. Par contre, plusieurs recherches 
ont montré qu'un entraînement à l'imagerie mentale améliorait la com- 
préhension de texte. Ainsi, les résultats d’une recherche ont montré que 
des élèves de cinquième année qui avaient bénéficié d’un entraînement 
à l'imagerie mentale identifiaient mieux les illogismes dans un texte 
que les élèves qui n'avaient pas subi cet entraînement (Gambrell et Bales, 
1986). Dans une autre recherche, les auteurs ont entraîné à l'imagerie 
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mentale des lecteurs faibles en compréhension de textes et les résultats 
se sont révélés positifs (Peters et Levin, 1986). 


Comment résoudre ce paradoxe? D’une part, les lecteurs qui utili- 
sent spontanément l’imagerie mentale ne sont pas forcément de meil- 
leurs lecteurs, d’autre part, un entraînement à l’imagerie mentale 
améliore la compréhension en lecture. Long et al. (1989) apportent une 
distinction très éclairante: ils suggèrent de placer dans une première 
catégorie les images mentales spontanées et dans une deuxième caté- 
gorie, les images produites consciemment. La production spontanée 
d'images mentales porterait, selon eux, sur des aspects d'élaboration 
intéressants, certes, mais non indispensables à la compréhension, du 
moins telle quelle est mesurée par les tests de lecture. La production 
consciente d'images mentales, par contre, serait plutôt. de l’ordre des 
processus métacognitifs: elle forcerait le lecteur à être attentif au texte 


‘et le rendrait plus conscient de son traitement du texte. Ainsi, l'imagerie 


mentale fait à la fois partie des processus d'élaboration et des processus 
métacognitifs. Plus l’image mentale est spontanée, plus elle se rattache 
aux processus d'élaboration; plus elle est consciente et dirigée, plus elle 
se rapproche des processus métacognitifs. Quelle que soit l’utilisation 
qui en est faite par le lecteur, l'imagerie mentale fait partie de l'éventail 
des processus de lecture. 


LES RÉPONSES AFFECTIVES 


Un auteur qui écrit un texte narratif a comme objectif d’influencer les 
sentiments du lecteur et le lecteur, de son côté, a l’intention de se laisser 
toucher par l’auteur, autrement il ne s’engagerait pas dans ce type de 


` lecture. La réponse affective fait donc partie du processus de lecture, 


du moins en ce qui concerne les textes narratifs. Un lecteur qui s'engage 


_ émotivement dans la lecture d’un texte est plus actif que celui qui ne 


s’y engage pas avec cette optique et, à ce titre, il a plus de chances de 
comprendre et de retenir l'information contenue dans ce texte. 


Cependant, la réponse affective peut jusqu’à un certain point modi- 
fier la compréhension du texte. Mosenthal (1987) a émis l’hypothèse que 
la réponse affective d’un lecteur à un récit pouvait influer sur sa com- 
préhension du texte de façon aussi importante que l’organisation des 
parties du récit. En principe, le rappel d’une information dans un récit 
dépendra de son importance dans l’histoire; cependant, un élément qui 
rest pas central dans la structure du texte peut devenir plus important 
pour un lecteur à cause de sa réponse affective à cet élément. Ce fait 
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explique, en partie, les interprétations différentes données par les lec- 
teurs d’un même texte. 


Si la réponse affective est appropriée à la lecture d’un roman, par 
exemple, elle ne l’est cependant pas pour tous les types de textes. En 
effet, le lecteur devra être vigilant dans le cas d’un texte où l’auteur 
joue justement avec les sentiments de son auditoire pour le persuader. 
À ce moment, le lecteur doit éviter de tomber dans le piège de la réponse 
affective et doit plutôt évaluer le texte à partir de ses processus de 
raisonnement. Bref, il faut encourager chez les élèves des réactions 
émotives pertinentes lors d’une lecture, mais en même temps, les sen- 
sibiliser au fait qu'une réaction émotive n’est pas appropriée à toutes 
les lectures. 


Les deux principales réactions émotives du lecteur face à un texte 
narratif concernent l'intrigue et l'identification aux personnages. 


1) Réaction émotive à l’intrigue L'enseignant peut favoriser 
ce type de réaction en demaridant aux élèves de penser à des 


situations analogues qu'ils auraient vécues dans leur propre vie. : 


Les jeux de rôle portant sur des scènes importantes du texte peu- 
vent également encourager des réponses affectives par rapport à à 
l'intrigue (Irwin, 1986). 

2) Identification aux personnages Lorsque l’enseignant 
demande aux élèves: «Comment vous seriez-vous sentis à la place 
du personnage”?», il favorise de leur part une réponse affective 
didentification au personnage. Il peut également demander aux! 
élèves de se mettre dans la peau d’un personnage pour rédiger 
une page du journal intime de ce personnage ou pour écrire une 
lettre a un autre personnage. 


Les réponses affectives au texte sont également reliées à lal biblio- 
thérapie, cette nouvelle forme de thérapie qui mise justement sùr le fait 


que ue le lecteur sengagera émotivement dans sa lecture (Edwards et 
Simpson, 1986; Manning et Manning, 1984; Tillman, 1984; Winfield, , 


1983). La bibliothérapie consiste à utiliser le livre pour tenter de résou- | à 
dre les s problèmes émotifs du lecteur. Par exemple, dans un cas de sépara- | 


tion des parents, un récit portant sur ce sujet pourra servir de soutien 


à un enfant. Ce dernier, en s’identifiant au personnage qui vit le même ` 


problème que lui, pourra faire siennes les solutions envisagées par ce 
personnage pour résoudre ses problèmes. 


LE RAISONNEMENT 


Dès le début du siècle, Thorndike (1917) disait: «Lire, c’est raisonner». 
Cette section portera sur les habiletés qui permettent au lecteur de 
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raisonner, cest-a-dire d'utiliser son intelligence pour traiter le contenu 


du texte, pour l’analyser ou pour le critiquer. Ces processus sont par- 


\ticuligrement importants. En effet, quelle est l’utilité pour un lecteur | 


de comprendre un texte s’il est incapable d’être critique face à ce texte? 
Trop d'adultes acceptent tout ce qui est écrit sans exercer aucune critique ` 
face à leurs lectures. Il est essentiel que même les jeunes lecteurs 
apprennent, à leur niveau, à porter des jugements sur les textes. Il est 
également important que le lecteur apprenne à réutiliser, dans des 
situations de sa vie quotidienne, les connaissances qu'il a retirées d’un 
texte. 


Plusieurs habiletés sont susceptibles d’être regroupées sous le voca- 
ble «raisonnement». À ce sujet, certains auteurs, comme Bloom (1956), 
parlent d'application, d'analyse, de synthèse et d'évaluation. Dans ce 
manuel, nous n'avons retenu, à titre dexemple, que quelques-unes des 
habiletés incluses dans le raisonnement. Nous nous attarderons, dans 
cette partie, sur la distinction entre les faits et les opinions, sur 
l'évaluation de la crédibilité de la source et sur la réaction à l'aspect 
connotatif du vocabulaire de l’auteur. 


Distinguer les faits des opinions 


Distinguer les faits des opinions est une habileté indispensable pour le 
lecteur qui est sans cesse confronté à des textes écrits en vue de le 
persuader, de le convaincre... Les arguments utilisés dans ce genre de 
textes peuvent être aussi bien des opinions que des faits. En soit, une 


opinion peut fort bien être valable, mais il importe de savoir distinguer 


les faits des opinions afin d'évaluer leurs poids respectifs dans largu- 


mentation. 


Répondez au questionnaire suivant en indiquant s’il s’agit d’une 
opinion ou d’un fait: inscrivez «F» pour un fait, «<O» pour une opinion 
et «?» si vous êtes indécis. 


Edison était un homme très intelligent. — 
Edison est né en Amérique en 1847. — 
Edison est né en 1852. — 
Edison inventa éclairage électrique. — 
Edison était gras. —— 


aor wn bP 


Edison était atteint de surdité. — 
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7. Le cerveau d’Edison était une véritable usine. ——— 
8. Edison était aussi aimable qu'intelligent. — 
9. Edison était un travailleur acharné. — 
10. À 16 ans, Edison était télégraphiste à Port-Huron. — 
11. En 1877, Edison inventa le phonographe. — 


Sans doute avez-vous maintenant envie de vérifier vos réponses? 
Les énoncés 2, 3, 4, 6, 10 et 11 sont des énoncés de faits. À première 
vue, il peut sembler curieux que les énoncés 2 et 3 soient tous les deux 
classés dans cette catégorie. Il est certain que ces énoncés ne peuvent 
être exacts tous les deux; au moins lun des deux est faux. Cependant, 
qu'un énoncé soit faux par rapport à la réalité n’en fait pas une opinion, 
il demeure un énoncé de fait. 


Les énoncés 1, 7, 8, 9 sont des opinions. Reste l'énoncé 5 qui est 
difficile à classer dans une catégorie ou l’autre. Au permier abord, cet 
énoncé: «Edison était gras» peut ressembler à un fait. Cependant, lors- 
qu’on examine de près les critères permettant de décider si une personne 
est grasse ou non, on se rend compte que ces derniers sont sujets à 
interprétation. Il est donc difficile de juger, ici, à quelle catégorie appar- 
tient exactement l'énoncé. 


Le fait qu'un énoncé puisse se situer à la limite de l’opinion et du 
fait rend la tâche d'enseignement plus difficile. C’est pourquoi, il sera 
préférable de commencer l’enseignement avec des énoncés qui se situent 
nettement dans une catégorie ou l’autre. Certains critères peuvent facili- 
ter la classification des énoncés (Pearson et Johnson, 1978). Le tableau 
8.1 présente les principales distinctions qu’on peut établir entre les faits 
et les opinions. 


Porter un jugement sur la crédibilité 
de la source d’information 


Très souvent, l'acceptation du contenu d’un texte par un lecteur repose 
sur l’opinion qu'il a de l’auteur. Par exemple, un point de vue sur la 
solidité du pont de Québec sera plus crédible s’il est émis par un ingé- 
nieur que s’il provient d’un policier de la ville. Par contre, s’il s’agit de 
statistiques sur le taux de criminalité, le directeur des services policiers 
sera considéré comme une source plus compétente qu'un ingénieur. Pour 
sensibiliser les élèves à l'importance d'évaluer la source d’un texte, Irwin 
(1986) suggère de leur faire lire des textes portant sur le même thème, 
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TABLEAU 8.1: 


Les principales caractéristiques des énoncés de fait 


et des énoncés d’opinion 


Faits 


Opinions 


Les faits rapportent ce qui existe ou 
ce qui a existé. 


L'opinion marque l'approbation ou la 
désapprobation. 


La véracité des opinions ne peut se 
démontrer. 


Le fait peut être vérifié. Il peut 
cependant se révéler faux. 


Des syntagmes comme: «Je pense», 
«A mon avis», «devrait», «aurait dû», 
«probablement», dénotent la plupart 
du temps des opinions. 


En général, des adjectifs de qualité 
suggèrent des opinions. 


Un énoncé qui comporte des 
quantités se veut d'ordinaire une 
affirmation de fait. 


Plus une proposition est générale, 
plus elle a de chances d’être une 
opinion. 


Plus une proposition est précise, 
plus elle a de chances d’être un fait. 


Les propositions qui utilisent des 
termes chargés d'émotion ont plus 
de chance d’énoncer des opinions. 


Les propositions qui utilisent des 
termes neutres ont plus de chances 
d’énoncer des faits. 


mais rédigés par des types d'auteurs très différents. Elle suggère égale- 
ment de les faire tenter d'identifier un type d’auteur à partir d’un extrait 
de texte. L'important est qu'ils puissent se rendre compte que la cré- 
dibilité de l’auteur est une information qu'il faut prendre en considéra- 
tion lorsqu'on lit un texte. 


Réagir à l’aspect connotatif du langage 
de l’auteur 


Les élèves doivent apprendre à distinguer les aspects dénotatifs (sens 


littéral) et connotatifs du langage (valeur émotive). Deux expressions 


peuvent concerner la même réalité, mais provoquer des réponses émo- 
tives différentes, donner un ton différent au texte. Par exemple, il est 
possible que le mot «femme» et le mot «commère» désignent dans un 
texte le même personnage, maïs le dernier terme contient une conno- 
tation nettement péjorative. Les lecteurs doivent être capables de se 
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rendre compte que l’auteur peut dénaturer l'information en utilisant 
certains termes connotatifs. Ainsi, en classe, les activités de sensibili- 
sation consisteraient à relever avec les élèves les termes qui ont donné 
le ton au texte ou encore à réécrire un texte en changeant les termes 
émotifs par des termes neutres et, par la suite, à évaluer le changement 
obtenu dans le ton du texte. 


L’INTÉGRATION DE L'INFORMATION 
DU TEXTE AUX CONNAISSANCES 


` Au cours d’une lecture, le lecteur habile relie l'information contenue 


dans le texte à ses connaissances. Précisons quutiliser une certaine 
partie de ses connaissances fait partie des microprocessus, des processus 
d'intégration et des macroprocessus. Par contre, il arrive souvent que 
le lecteur établisse entre le texte et ses connaissances personnelles des 
liens qui n'étaient pas indispensables à la compréhension du texte; il 
s’agit alors de processus d'élaboration. Ainsi, même si le lien qu'il établit 


- entre le texte et ses connaissances doit, en principe, être fonction de 


son intention de lecture, il arrive que ce lien l’éloigne de l’essentiel du 
texte. Pour illustrer ce fait, examinons les propos de deux élèves après 
la lecture du même passage: 


Geneviève: C’est l’histoire d'une petite fille qui a la coqueluche et qui 
ne peut pas jouer avec ses amis parce que la coqueluche 
est une maladie contagieuse, comme la rougeole que j'ai 
eue quand j'avais trois ans. Elle reste toute seule sur la 
galerie et elle s'ennuie. Son père lui apporte une surprise, 
c’est un hamac. Il l'installe entre deux colonnes et la petite 
fille peut se balancer doucement; elle n’est plus triste d’a- 
voir la coqueluche. 


Maryse: C'est une petite fille qui a la coqueluche et qui est très 
malade. Cela m’a fait penser à l’année dernière quand je 
suis allée à l'hôpital. J’ai été très malade, mon père et ma 


mère venaient me voir tous les jours. Le dimanche, mon 


amie Caroline est venue me voir elle aussi. 


Il est facile de constater que les élaborations de Maryse ne sont pas 
toutes nécessaires à la compréhension du texte. Il arrive que certains 
lecteurs se perdent dans des élaborations fantaisistes qui les éloignent 
du but de leur lecture. Par contre, lorsque ces élaborations sont adé- 
quates, leur présence facilite la rétention de l'information. Au niveau 
de l’enseignement, la démarche la plus efficace sera sans aucun doute 
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que l'enseignant fasse concrètement pour les élèves la démonstration 
de la façon dont il relie lui-même l'information contenue dans un texte 
à ses propres connaissances. 


Les processus d'élaboration sont très variés et leur présence chez 
un lecteur n’est pas conditionnelle à la maîtrise de tous les autres pro- 
cessus; ils peuvent même être présents, au moins dans leur manifes- 
tation minimale, chez les lecteurs les plus jeunes. De plus, ces processus 
sont utilisés de façon différente par chaque lecteur. L'enseignant doit 
donc s'attendre à un large éventail de réponses lorsqu'il travaille sur 
les processus d'élaboration. Il doit se préparer à cette diversité et en 
reconnaître la valeur. 


CHAPITRE 


Les processus 
métacognitifs 


Les processus métacognitifs font référence aux 
connaissances qu'un lecteur possède sur le processus 
de lecture; ils concernent également la capacité du 
lecteur à se rendre compte d’une perte de compré- 
hension et, dans ce cas, à utiliser les stratégies appro- 
priées pour remédier au problème. Les processus 
métacognitifs comprennent de plus l’utilisation de 

-stratégies d’étude, c’est-à-dire des stratégies qui 
facilitent l’acquisition de connaissances nouvelles a 
partir de la lecture d’un texte. 
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LA NATURE DES PROCESSUS 
METACOGNITIFS 


Afin de vous préparer à lire le chapitre sur les processus métacognitifs, 
essayez de vous représenter les deux descriptions qui suivent. 


Situation 1 Imaginez-vous assis à votre bureau et travaillant. Repré- 
sentez-vous un deuxième MOI, tout près, qui dirige le processus d’ap- 
prentissage, vous disant quand et pourquoi utiliser telle stratégie 
d'apprentissage. Ce MOI fournit aussi des informations sur la bonne 
marche du processus. Ce deuxième MOI pourrait représenter les pro- 
cessus métacognitifs (Spring, 1985). 


Situation 2 Représentez-vous deux élèves de la même classe: le pre- 
mier relit le texte lorsqu'il ne comprend pas bien, pose des questions 
pour clarifier une consigne, se montre flexible dans ses intentions de 
lecture. Le deuxième ne relit jamais un texte, même lorsqu'il n’a pas 
compris; il ne se rend d’ailleurs pas compte qu'il ma pas compris. Il ne 
voit pas l'utilité de comprendre précisément des directives et il ne varie 
pas sa façon de lire en fonction de son intention de lecture. Pourtant, 
ces deux élèves travaillent bien tous les deux lorsque l'enseignant les 
supervise de près. Il est fort probable que ces deux élèves diffèrent non 
pas par leur habileté à apprendre mais par leur façon de gérer leur 
apprentissage, c’est-à-dire par leurs processus métacognitifs (Babbs et 
Moe, 1983). 


Le terme métacognition a été proposé au milieu des années 70. 
Depuis, on a vu apparaître toute une série de mots utilisant le préfixe 
«méta»:métacompréhension, métamémoire, métalinguistique, etc. Tous 
ces concepts sont en fait subordonnés au concept générique de méta- 

. cognition. On définit habituellement la métacognition par rapport à la 
' cognition. La cognition fait référence au fonctionnement de l'esprit 
humain et se caractérise par la compréhension, la mémorisation et le 
traitement de l'information. La métacognition fait référence à la con- 
„ naissance que quelqu'un possède sur son fonctionnement cognitif et à 


i. ses tentatives pour contrôler ce processus (Brown et al., 1986). 


Durant les dix dernières années, de nombreuses publications ont 
été réalisées sur le thème de la métacognition en lecture. Signalons que 
lorsqu'il s'agit de la métacognition appliquée à la lecture, on utilise 
habituellement le terme de métacompréhension. 
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LES COMPOSANTES DE LA 
MÉTACOMPRÉHENSION 


Il existe deux courants de recherche concernant la métacompréhension: 
le premier fait suite aux travaux de Flavell et se centre sur la con- 
naissance des processus cognitifs, le deuxiéme, issu des travaux de 
Brown, s'oriente vers la gestion des processus cognitifs (Paris et al., 
1987). 


La connaissance des processus ou 
l’autoévaluation 


La première composante de la métacompréhension porte sur les «con- 
naissances» qu'un lecteur possède sur les habiletés, stratégies et res- 
sources nécessaires pour réussir une tâche de lecture. Jusqu'à quel point 
cette connaissance doit-elle être consciente ? Cette question n'a pas reçu 
cient la métacognition au terme conscience, alors que d’autres laissent 
entendre qu'il peut s'agir de connaissances intuitives (Paris et al., 1987). 


On subdivise habituellement cette connaissance en trois volets: les 
connaissances sur la personne, celles sur la tâche et celles sur les stra- 
tégies (Paris et al., 1987). 


A. Connaissances sur la personne Le lecteur est-il conscient 
‘de ses ressources et de ses limites cognitives, de ses intérêts, de 
sa motivation? 


Etant donné que la perception de soi comme lecteur est la résul- 
tante des attentes des parents, des attitudes des pairs et des résul- 
tats scolaires passés, il arrive souvent que cette perception soit 
faussée et que le lecteur sous-estime ou surestime ses ressources 
ets ses limites (Kletzien et Bednar, 1988). 


B. Connaissances sur la tache Le lecteur est-il conscient des 
exigences de la tache? Sait-il, par exemple, qu'un matériel organisé 
est plus facile à apprendre qu'un matériel vague, que les textes, 
contenant des mots familiers sont plus faciles que les textes par-. 
semés de mots et de concepts nouveaux? Est- il conscient du rôle, 


des. intentions en lecture? 


C. Connaissances sur les stratégies Le lecteur est-il cons- 
cient des stratégies utiles pour résoudre un problème de lecture 
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ou pour répondre à une tâche? Par exemple, le lecteur sait-il qu'en 
cas de perte de compréhension, il peut tenter de résoudre le pro- 
bléme en utilisant des stratégies comme celles de continuer à lire, 
de revenir en arrière ou de demander de l’aide à une source 
extérieure? 


Bref, la première composante de la métacompréhension fait 


' référence à la connaissance que possède le lecteur sur ses propres reg- 


sources cognitives et sur la compatibilité existant entre ces ressources 
et la s situation d'apprentissage dans laquelle il se trouve. Si le lecteur 
“sait ce qu'il faut faire pour réussir la tâche, il est plus facile pour lui de 
procéder de façon à réussir cette tâche. Selon plusieurs auteurs, les 
difficultés des j jeunes lecteurs et des lecteurs moins habiles peuvent 


` être expliquées en partie par leur manque de connaissances sur les 
- stratégies efficaces, sur les caractéristiques des textes et sur leurs pro- 
pres forces et faiblesses (Paris et al., 1987; Forlizzi et Clark, 1989). 


L’autogestion de la compréhension 


La deuxième composante de la métacompréhension porte sur l’habileté 
à utiliser des processus d’autorégulation. Grâce à ces processus, le lec- 
teur vérifie si la compréhension s'effectue bien; lorsqu'il détecte un 
problème, il utilise des stratégies susceptibles de lui permettre de résou- 
dre ce problème (Palmer et al., 1986). 


Brown (1980) définit encore plus finement ces processus de gestion. 
Elle dégage en fait quatre aspects différents: 


— savoir quand nous comprenons (et quand nous ne comprenons 
pas); 

— savoir ce que nous comprenons (et ce que nous ne comprenons 
pas); 

— savoir ce dont nous avons besoin pour comprendre; 

— savoir que nous pouvons faire quelque chose quand nous ne 
comprenons pas. 


Pour illustrer ces composantes, nous utiliserons les pistes données 
par Fitzgerald (1983). Lisez d’abord les régles du jeu de cartes fictif ci- 
dessous: 


Tous les joueurs placent leurs cartes en pile. Chacun 
tourne la première carte du dessus de sa pile. Les joueurs 
regardent les cartes pour voir qui a la carte spéciale. 
Chacun tourne ensuite la carte suivante de sa pile pour 
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voir qui a la carte spéciale. À la fin de la partie, la 
personne qui a accumulé le plus de cartes est déclarée 
gagnante. 


Savoir QUAND nous comprenons Maintenant que vous avez lu les 
règles du jeu, répondez à la question suivante: «Seriez-vous capable de 
jouer à ce jeu?» Si vous répondez non, vous démontrez que vous savez 
quand vous comprenez et quand vous ne comprenez pas. Bien des jeunes 
lecteurs et des lecteurs en difficulté répondront qu'ils pourraient jouer 
à ce jeu parce qu'ils ne sont pas conscients de leur propre compréhension. 


Savoir CE QUE nous comprenons Répondez aux cinq questions 
suivantes. Vous pouvez répondre: «Je ne sais pas», si vous le désirez. 
Cotez votre degré de certitude pour chacune des questions: encerclez 1 
si vous êtes vraiment incertain de votre réponse et 5 si vous êtes très 
certain de votre réponse. Vous pouvez coter 5 pour une réponse de type: 
«Je ne sais pas», si vous êtes certain de ne pas savoir la réponse. 


1. Avec combien de cartes commence chaque joueur? 


12345 

2. De quelle façon le joueur place-t-il ses cartes pour 
commencer à jouer ? 

12845 
8. Quel est le but poursuivi par chaque joueur? 

123465 
4. Pourquoi le joueur regarde-t-il chaque carte? 

123465 
5. Qu'est-ce qu'une carte spéciale? 

123465 


Vos réponses sont probablement du type suivant: 1) je ne sais pas, 
2) en pile, 3) obtenir le plus de cartes et gagner, 4) pour voir qui a la 
carte spéciale, 5) je ne sais pas. Si vos réponses ressemblent à ces 
derniéres et si vous avez un fort degré de certitude (4 ou 5) dans vos 
réponses, vous avez démontré que vous saviez ce que vous comprenez. 
Si vous avez des réponses inexactes, mais avec une faible cote de cer- 
titude, là encore vous montrez que vous savez ce que vous ne comprenez 
pas. Les lecteurs faibles vont souvent donner des cotes très élevées à 
des réponses inexactes et des cotes faibles à des réponses exactes. 


Savoir CE DONT NOUS AVONS BESOIN pour comprendre 
Faites la liste des questions que vous aimeriez poser pour pouvoir com- 
prendre le jeu de cartes. | 
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Votre liste devrait comprendre des questions comme: 1) Combien 
de cartes chaque joueur a-t-il au début de la partie? 2) Quelle est la 
carte spéciale? 3) Que fait le joueur qui possède la carte spéciale? Si 
vos questions ressemblent à celles-ci, cest que vous savez ce dont vous 
avez besoin pour comprendre. Bien des lecteurs en difficulté ne savent 
pas quelles sont les informations manquantes. 


Savoir que nous pouvons FAIRE QUELQUE CHOSE quand nous 
ne comprenons pas Quand vous avez lu les règles du jeu la première 
fois, vous avez probablement essayé plusieurs stratégies pour vous aider 
à mieux comprendre. Vous avez peut-être relu le texte pour vérifier des 
informations; vous vous êtes probablement posé des questions sur l'in- 
formation manquante et vous avez dû essayer de voir rapidement si la 
réponse à ces questions se trouvait dans le texte. Ce comportement révèle 
que vous êtes conscient de l'utilité d'intervenir lorsque vous ne comprenez 
pas. Plusieurs jeunes lecteurs ne voient pas l'importance d'essayer d'au- 
tres stratégies quand leur stratégie initiale a échoué. 


L'ENSEIGNEMENT DES PROCESSUS 
METACOGNITIFS 


Le développement des processus métacognitifs accompagne l’acquisition 
des habiletés en lecture et y contribue (Baker et Brown, 1984; Oka et 
Cross, 1986; Paris et al., 1983). Si les auteurs reconnaissent habituel- 
lement que les processus métacognitifs se développent avec le temps, 
ils reconnaissent également qu'ils peuvent être améliorés par l’ensei- 
gnement. En effet, plusieurs recherches ont montré qu'un entraînement 
aux processus métacognitifs pouvait être bénéfique à des élèves de dif- 
férents niveaux. Des résultats positifs ont été obtenus en quatrième et 
en cinquième année par Grabe et Mann (1984), en troisième et cinquième 
année par Paris et al. (1984), puis en sixième et septième année par 
Garner (1982). 
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L’enseignement portant sur la connaissance 
des stratégies 


Lorsque des éléves ne savent pas gérer leur compréhension en lecture, 
une bonne façon de commencer l’enseignement consiste à leur faire 
acquérir des connaissances sur les stratégies métacognitives. Les élèves 
qui ne connaissent pas l’existence ou la valeur relative des différentes 
stratégies sont peu susceptibles d'utiliser efficacement ces dernières 
pour résoudre des problèmes de compréhension lorsqu'ils se trouvent en 
situation de lecture. 


Un questionnaire de groupe 


Avant de commencer à travailler les connaissances sur les stratégies 
métacognitives, il peut être utile d'évaluer ces connaissances chez les 
élèves. Hahn (1984) propose un questionnaire pour identifier les élèves 
qui ne sont pas sensibilisés aux stratégies susceptibles d’être efficaces 
en lecture. Le questionnaire comprend cinq stratégies positives et cinq 
stratégies négatives. Ce questionnaire a été utilisé dans le cadre d’une 
recherche avec des élèves de sixième année. 


Le questionnaire est lu oralement aux élèves qui répondent selon 
l'échelle suivante: 1) toujours, 2) presque toujours, 3) presque jamais, 
et 4) jamais. 


Questionnaire 
Comprends-tu mieux une histoire si... 
1) tu penses à autre chose pendant que tu lis? 
toujours — presque toujours — presque jamais — jamais — 
2) tu l’écris dans tes propres mots? 
toujours _ presque toujours — presque jamais — jamais — 
8) tu soulignes les parties importantes de l’histoire? 
toujours — presque toujours — presque jamais — jamais — 
4) tu te poses des questions sur les idées contenues dans l’histoire? 
toujours — presque toujours — presque jamais —— jamais — 
5) tu réécris tous les mots du texte? 
toujours — presque toujours — presque jamais — jamais — 
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6) tu repasses l’histoire pour voir si tu te souviens de toutes les 
parties? 
toujours — presque toujours — presque jamais — jamais — 


7) tu sautes les parties que tu ne comprends pas? 
toujours __ presque toujours _ presque jamais — jamais — 


8) tu lis le texte aussi vite que tu peux? 
toujours —_ presque toujours — presque jamais — jamais — 


9) tu relis le texte mot à mot encore et encore? 
toujours — presque toujours — presque jamais — jamais — 


10) tu te poses des questions sur les parties du texte que tu ne com- 
prends pas? 


toujours __ presque toujours — presque jamais — jamais — 


Les stratégies positives (questions 2, 3, 4, 6 et 10) sont corrigées 
comme suit: toujours (2 points); presque toujours (1 point); presque 
jamais (— 1 point) et jamais (— 2 points). Les stratégies négatives sont 
corrigées de façon inverse. Il s’agit d’additionner les points positifs et 
de soustraire les points négatifs. Le résultat peut varier entre +20 et 
— 20. 


Dans la recherche de Hahn, les élèves qui ont obtenu un résultat 
sous la moyenne (M=3.4) ont été classés dans le groupe des élèves 
faibles en métacognition. Comme le montre le tableau 9.1, plusieurs de 
ces élèves ne considèrent pas les stratégies utiles comme étant efficaces 
et inversement considèrent les stratégies inefficaces comme étant utiles. 
Par exemple, 90 % des élèves sous la moyenne jugent la stratégie 10 
inutile alors que 100 % des élèves au-dessus de la moyenne la jugent 
efficace. 


Après avoir évalué la conception qu'ont les élèves des stratégies, 
l'enseignant peut, d’une part, discuter avec eux des raisons pour les- 
quelles les stratégies négatives sont inefficaces et, d’autre part, illustrer 
concrètement les stratégies efficaces. 


Un questionnaire individuel 


Wixson et al. (1984) présentent un questionnaire individuel réalisé sous 
forme d’entrevue et qui a pour but d'évaluer la façon dont les élèves 
abordent la tâche de lecture (figure 9.1). Ce questionnaire s'adresse à 
des élèves de la troisième à la huitième année et dure environ 30 minu- 
tes. 
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TABLEAU 9.1: 


Résultats obtenus au questionnaire de métacognition 
par les sujets de l’étude de Hahn (1984) 


Élèves forts Élèves faibles 

en métacognition en métacognition 
Stratégies Aident N’aident Aident N’aident 
positives pas pas 
Q2 60 % 40 % 16 % 84 % 
Q3 36 % 64 % 6% 94 % 
Q4 66 % 34 % 13 % 87 % 
Q6 80 % 20 % 16% 84 % 
Q10 100 % 0% 10% 90 % 
Stratégies 
négatives 
Q1 6% 94 % 40 % 60 % 
Q5 3% 97 % 20 % 80 % 
Q7 3% 97 % 43 % 57 % 
Q8 0% 100 % 40 % 60 % 
Q9 16% 84 % 26 % 74% 


Lentrevue comprend 15 questions ouvertes qui explorent: 


1) la façon dont l’élève perçoit le but à atteindre lors de différentes 
activités de lecture; 


2) la compréhension que possède l’éléve des exigences des différentes 
tâches de lecture; 


3) les stratégies que l’éléve dit utiliser dans différentes tâches de 


lecture. 


FIGURE 9.1: 


Nom: 
Date: 


Entrevue portant sur les stratégies métacognitives 


Niveau scolaire: 


Directives: Commencez l'entrevue en disant à l'élève que vous voulez savoir ce 
que les élèves de son niveau pensent de certaines activités de lecture. Dites-lui 
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que vous lui poserez différentes questions à propos de sa façon de lire. II faut 
qu'il sache qu'il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses à ces questions. 
Faites-lui part de votre but réel, celui de savoir tout simplement ce qu'il pense. 
Mentionnez-lui que s'il ne sait pas comment répondre à une question, il na qu'à 
vous le dire et vous passerez alors à la question suivante. 


Vous pouvez utiliser des sous-questions comme: «Peux-tu m'expliquer 
davantage? » ou «Peux-tu ajouter autre chose? ». Il ne faut pas oublier qu'il s’agit 
d’une évaluation informelle et qu'il faut se sentir libre de poser des questions 
susceptibles d'aller chercher des informations utiles. 


1) Queis sont les domaines (ou sujets) qui t’intéressent et sur lesquels tu aimes 
lire? 

2) a. Lis-tu souvent à l'école? 
b. Lis-tu souvent à la maison? 


3) Sur quelles matières scolaires aimes-tu lire? 


Présentez des manuels de lecture et des livres de sciences 


Directives: Pour cette partie du questionnaire, utilisez le manuel de lecture 
de l’élève et un de ses livres de sciences humaines ou de science de la nature. 
Placez ces manuels en face de l’élève. Posez toutes les questions deux fois: une 
fois en faisant référence au manuel de lecture et une autre fois en faisant référence 
au livre de science. Variez l’ordre de présentation (manuel et livre de science). En 
posant chacune des questions, ouvrez le livre approprié en face de l'élève afin 
de lui fournir un point de référence lorsqu'il répondra à la question. 


4) Pour quelle raison lit-on ce genre de livre? 
Pourquoi ton professeur veut-il que tu lises ce genre de livre? 


5) a. Quel est le meilleur lecteur que tu connais en —— — ? 
b. Qu'est-ce qu’il fait pour être si bon lecteur? 


6) a Concernant ce genre de livre, te considères-tu comme un bon lecteur, 
un lecteur moyen ou un mauvais lecteur? 
b. Comment ie sais-tu ? 


7) Que faut-il faire pour obtenir de bons résultats en ____? 


8) a Si ton professeur te demandait de te rappeler l'information contenue 
dans cette histoire (dans ce chapitre), quelle serait la meilleure fagon 
d’y parvenir? 

As-tu essayé? 

9) a. Si ton professeur te demandait de trouver les réponses aux questions 
dans ce chapitre, quelle serait la meilleure façon d'accomplir cette 
tâche ? 

As-tu déjà essayé? 
10) a. Que trouves-tu difficile quand tu réponds à des questions comme celles 
posées dans ce chapitre ? 
b. Et que fais-tu quand tu dois répondre à une question qui te paraît 
difficile? 
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Présentez au moins deux pages d'exercices de compréhension 


Directives: Présentez les pages d'exercices et posez les questions 11 et 12. 
Demandez à l’élève de remplir une partie de chaque page. Posez alors les ques- 
tions 13 et 14. Présentez ensuite une page comportant la simulation du travail 
d’un autre élève. Posez alors la question 15. 


11) Pourquoi ton professeur veut-il que tu fasses des activités de ce genre (dans 
quel but)? 


12) D'après ton professeur, que dois-tu faire pour obtenir une bonne note dans 
ce genre d'activité? Que regarde-t-il? Qu'est-ce qui compte pour lui? 


Demandez à l’élève de compléter une partie des pages d'activités 


13) As-tu procédé différemment pour remplir ces deux pages? Comment as- 
tu procédé ? 


14) As-tu travaillé plus fort pour remplir une de ces deux pages ? 


Présentez la page d'exercices simulés 


15) a. Regarde cette page remplie par un élève. Si tu étais le professeur, quelle 
note donnerais-tu à cet élève? Pourquoi? 
b. Situ étais le professeur, que demanderais-tu à l'élève de faire différem- 
ment la prochaine fois? 


Résumé de l’entrevue 


Nom: 
Date: 
Classe: 


1. Comment l'élève pergoit-il les buts des activités de lecture? (questions 4 
et 11) 
Manuel de lecture: 
Livre de sciences: 
Page d'exercices: 


2. Quels critères l'élève utilise-t-il pour évaluer sa performance en lecture? 
(questions 5, 6, 7, 12 et 15) 
Manuel de lecture: 
Livre de sciences: 
Page d'exercices: 
3. Quelles stratégies l’élève dit-il utiliser dans différentes activités de com- 
préhension (questions 8, 9, 10, 13 et 14)? 
Pour se rappeler de l'information: 
Manuel de lecture: 
Livre de sciences: 
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Pour répondre à des questions: 
Manuel de lecture: 
Livre de sciences: 
Page d'exercices: 


SOURCE: Adaptée de Wixson et al., 1984. 


Pour illustrer l'utilité de leur questionnaire, les auteurs donnent 
quelques exemples de réponses d'élèves; en voici quelques-uns. Un élève 
manifeste dans ses réponses un manque de flexibilité face aux stratégies 
de lecture: quelle que soit la tâche, il répond que sa façon de procéder 
est de relire et de relire le texte jusqu’à ce qu’il comprenne ou jusqu'à 
ce qu'il trouve la réponse. Cette stratégie, si elle est parfois efficace, ne 
l’est certainement pas dans toutes les situations. Un autre élève, qui 
obtient des résultats assez faibles en lecture, mais au-dessus de la 
moyenne dans les autres matières, répond que l’objectif des tâches de 
lecture dans le manuel de lecture est de lire sans erreur et avec la bonne 
intonation alors que l'objectif des tâches de lecture dans les autres 
matières est de comprendre l'information et de s’en rappeler pour passer 
l'examen et même après l'examen. Un autre encore explique que pour 
répondre à des questions de compréhension, la meilleure stratégie est 
de trouver l’endroit dans le texte où la réponse est écrite. Il ne semble 
pas être conscient que la réponse est parfois implicite et qu’il ne peut 
la trouver dans aucune phrase du texte. 


Une technique de classification des stratégies 


Pour sensibiliser les élèves aux stratégies métacognitives, il est perti- 
nent de partir des stratégies avec lesquelles les élèves sont déjà familiers. 
Il s’agit de les rendre conscients des stratégies qu'eux-mêmes ou que les 
autres élèves de la classe utilisent déjà spontanément. 


Wade et Reynolds (1989) proposent la démarche suivante: 


— Commencez par faire lire aux élèves un court texte informatif de 
leur choix, puis demandez-leur, en groupes, d’énumérer les métho- 
des quils ont utilisées pour étudier ce texte. 


—  Regroupez ces méthodes au tableau sous deux étiquettes: «Stra- 
tégies observables» et «Stratégies non observables». Les stratégies 
observables sont celles qui laissent une trace matérielle comme un 
soulignement, une annotation, un diagramme, alors que les métho- 
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des non observables comportent des stratégies qui se déroulent 
uniquement dans la tête du lecteur comme le survol du texte, la 
lecture d’une partie, la liaison des informations à ses propres con- 
naissances ou la création d’une image mentale. 


— Pendant la discussion, demandez aux élèves pourquoi ils trouvent 
telle ou telle stratégie utile et à quel moment ils considèrent son 
utilisation pertinente. 


La discussion métacognitive 


Le fait de discuter avec les élèves des raisons pour lesquelles une stra- 
tégie est utile et à quelle occasion il faut l'utiliser fait partie du dévelop- 
pement des processus métacognitifs (Schmitt et Baumann, 1986). 


Par exemple, après avoir amené les élèves à se rappeler leurs con- 
naissances concernant le thème d’un texte à lire, l'enseignant peut leur 
demander: «Que venons-nous de faire avant de lire l’histoire?». Les 
réponses des élèves peuvent ressembler à celles-ci: 

— Nous avons discuté. 

— Nous avons dit ce que nous savions sur le thème du texte. 

— Nous avons comparé ce qui est arrivé dans nos vies et ce qui 
pourrait arriver dans l’histoire. 


L'enseignant demande ensuite: «Pourquoi avons-nous fait cela?». 
Les élèves arriveront à trouver des réponses comme: 
— Pour avoir une idée de ce qui se passera dans l’histoire. 
— Pour mieux comprendre le texte. 
C’est ce genre de discussion qu’on nomme discussion métacognitive | 


(Hansen et Hubbard, 1984). Elle est fondée sur le principe que si les ` 
élèves savent comment ils apprennent, ils auront plus de chances de 


L'enseignement portant sur la gestion de la 
compréhension 


Pour développer la capacité des élèves à gérer leur compréhension de 
texte, l'enseignant peut profiter d’un échec à accomplir une tâche de 
lecture pour présenter une illustration concrète de stratégies de gestion 
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appropriées. Par exemple, les élèves n’ont pas compris une partie du 
texte et ils ne savent pas quoi faire pour se sortir de l’impasse. L’en- 
seignant expose alors le raisonnement qu’il se tiendrait lui-même 
intérieurement pour régler le problème rencontré. Il arrive cependant 
que l’enseignant sente le besoin d’une intervention plus spécifique 
auprès des élèves qui sont particulièrement peu habiles à gérer leur 
compréhension en lecture. La section suivante présente des techniques 
qui répondent à cet objectif. 


Une technique d’entraînement aux stratégies 
d’autogestion de la compréhension 


Davey et Porter (1982) ont mis au point une stratégie destinée aux 
lecteurs de la fin du primaire et du début du secondaire qui éprouvent 
des difficultés à gérer leur compréhension de texte. 


Étape 1 L'enseignant insiste sur l'importance de la compréhension 
en lecture et particulièrement sur l’importance de la gestion de cette 
compréhension. Il démontre son propre comportement lorsqu'il est 
devant un texte qui lui pose problème. Il explique la source de la difficulté 


” et sa façon à lui de surmonter cette difficulté. Par exemple, il dira: «Je 


ne connais pas ce mot, mais d’après le reste de la phrase, je pense que 
ce mot veut dire...» ou encore «Je ne comprends pas bien le sens de cette 
phrase, mais peut-étre qu’en lisant le reste du paragraphe, je compren- 
drai mieux...». 


Etape 2 L'enseignant présente des phrases (une à la fois) aux élèves 
et leur demande sils ont compris le sens de ces phrases. Parmi les 
phrases présentées, certaines sont signifiantes, mais d’autres contien- 
nent des mots sans signification ou des mots réels assemblés de facon 
à construire des phrases qui n’ont pas de sens. 


Les élèves doivent dire sils comprennent ou non la phrase. Pour 
gérer cette activité avec un sous-groupe, l’enseignant peut remettre à 
chaque éléve deux cartons. Sur le premier carton, il inscrit: «Je com- 
prends» et sur le deuxiéme, «Je ne comprends pas». Aprés la présen- 
tation d’une phrase par l'enseignant, les élèves se demandent s'ils Pont 
comprise et lèvent le carton correspondant à leur réponse. De cette 
façon, enseignant voit rapidement quels sont les élèves qui ont besoin 
d'aide. Par exemple, un élève qui a répondu «Je comprends» à une phrase 
sans signification a besoin d'indications supplémentaires. 
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Etape 3 Durant cette étape, l'exercice se précise en étant axé vers 
les degrés de compréhension des élèves. L’échelle passe ainsi de 2 à 3 
niveaux: 


1) Je comprends bien: Jai une compréhension claire, une image dans 
ma tête; je pourrais l'expliquer à quelqu'un d’autre. 


2) Je comprends partiellement: j'ai une image incomplète dans la tête 
et je ne pourrais pas l’expliquer à quelqu'un d'autre. 


3) Je ne comprends pas. 


L'enseignant présente au groupe des phrases, des paragraphes puis 
des textes réels (et non des textes artificiels comme dans la deuxième 
étape); les élèves répondent en montrant la carte de leur choix. 


L'enseignant fait part au groupe de sa propre cotation. Par exemple, 
l'enseignant dira: «J’ai donné la cote 2 seulement parce que...». Les 
élèves réalisent ainsi que la compréhension d’un texte peut varier d’un 
lecteur à l’autre. A cette étape, l'enseignant devrait également leur 
démontrer que selon le but poursuivi au moment de la lecture, le genre 
de compréhension cherché variera: il arrive qu’une compréhension par- 
tielle suffise comme, par exemple, lorsque le lecteur ne désire quextraire 
une idée générale du texte. 


Par la suite, les élèves apprennent à indiquer la source de leurs 
difficultés. Il s’agit alors d'utiliser la classification: «J’ai des difficultés 
à comprendre un mot», «J’ai des difficultés à comprendre une idée». 


Étape 4 Lorsque les élèves sont capables d'identifier leur niveau de 
compréhension (3 niveaux) et la source de leurs difficultés (un mot ou 
une idée), l'enseignant passe aux stratégies à utiliser pour résoudre les 
problèmes identifiés. 


L enseignant | leur explique quelles sont les stratégies utilisables lors- 


qu'ils n'ont pas saisi de sens d’un mot: ils doivent d’abord lire ce qui 


contexte ; ils peuvent aussi regarder les indices morphologiques, se servir 
du dictionnaire ou demander de l’aide à quelqu'un. 


L'enseignant explique ensuite aux élèves les stratégies dont Pap- ` 


plication est pertinente quand le problème concerne l’idée: il s'agit de 
continuer à lire, de revenir sur sa lecture, d'examiner le titre, de regarder 


ae 


166 


Chapitre 9 


les illustrations, d'utiliser la ponctuation, de se poser des questions, de. l 
redire le texte dans ses mots, de se faire une image mentale et enfin 
de demander, au besoin, de l’aide à quelqu'un. 


L'enseignant illustre chaque stratégie: les élèves les appliquent et 
évaluent celles qui fonctionnent le mieux pour eux. 


L’autoévaluation des stratégies 


Rappelons ici qu'il existe des processus métacognitifs plus directement 
orientés vers la compréhension des textes et d’autres vers acquisition 
de connaissances par les textes. Cette distinction correspond globale- 
ment à «lire pour comprendre» et à «lire pour apprendre». La technique 
suivante est plus particulièrement reliée à cette deuxième catégorie de 
processus, c'est-à-dire aux stratégies orientées vers l’acquisition et la 
rétention d’information (particulièrement utiles, par exemple, en géo- 
graphie, en histoire...). Voici une activité à faire vivre à des élèves plus 
âgés dans le but de leur faire prendre conscience de l'efficacité ou de la 
non-efficacité de leurs techniques d’étude (Wade et Reynolds, 1989). 


— Après une activité d'échange sur les stratégies utiles pour retenir 
de l'information à partir d’un texte, l’enseignant demande aux 
élèves d'étudier un court texte informatif en les invitant à se servir 
des stratégies d'étude qu'ils pensent appropriées à cette lecture. 


— L'enseignant présente ensuite aux élèves un texte comportant 
10 questions sur le contenu du texte. 


— Il demande alors aux élèves de répondre aux questions et de coter 
leur degré de certitude face à leurs réponses en plaçant un (+) 
lorsqu'ils croient que leur réponse est bonne et un (—) quand ils 
doutent de leur réponse. 


— Par la suite, l'enseignant. donne les réponses aux questions et 
demande aux élèves de calculer le total de leurs bonnes réponses 
ainsi que le total de leurs bonnes prédictions, pour enfin addi- 
tionner les deux cotes. Le résultat se situera entre 0 et 20. 


Dans l’exemple présenté à la figure 9.2, ’éléve a obtenu 7 bonnes 
réponses sur 10 et il a effectué 5 bonnes prédictions, ce qui lui donne 
un total de 12. L'enseignant amènera l'élève à prendre conscience que 
pour augmenter son résultat au prochain test, il devra soit fournir un 
plus grand nombre de réponses exactes, soit effectuer une meilleure 
prédiction de sa performance. 
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FIGURE 9.2: Exemple de grille d’autoévaluation 


Résultats Bonnes Questions sur le texte 
attendus réponses 


[+] 


. Quelles sont les différentes techniques de péche 
appliquées par les pêcheurs de l'Atlantique ? 


[J 


. Quelles sont les catégories d’animaux marins 
péchés en eau salée? 


m] 


. Pourquoi la pêche sportive contribue-t-elle à 
l’économie ? 


[+ [+ 
=] =] 
[+] +] 
[+] [+] 
[+] H 
[+] H 


Calcul: 


Nombre de bonnes prédictions = nombre de fois où vous aviez correctement prévu l’exac- 
titude de votre réponse (vous avez alors un + dans chaque colonne ou un — dans chaque 
colonne). 


Nombre de bonnes réponses = nombre de + dans la colonne «Bonnes réponses ». 
Résultat = somme des bonnes prédictions et des bonnes réponses. 


Les processus métacognitifs sont essentiels en lecture puisque ce / 
_sont eux qui permettent au lecteur de rester en contact avec la finalité 
première de cette tâche, c’est-à-dire la compréhension du texte lu. Même 
si les processus métacognitifs n’atteignent pas leur pleine maturité chez 
les élèves du primaire ou du début du secondaire, ils doivent toutefois 
faire l’objet d’un enseignement même auprès des jeunes lecteurs, en 
tenant compte, bien sûr, des capacités de ces derniers. 


CHAPITRE | () 


Le rôle des connaissances 
du lecteur 
dans la compréhension 


Alors que les chapitres précédents portaient sur 
les processus de compréhension, le présent chapitre 
sera axé sur les structures cognitives du lecteur, plus 
particulièrement sur les connaissances que ce dernier 
possède sur le monde. L'influence des connaissances 
du lecteur sur sa compréhension de texte est 
aujourd’hui chose bien reconnue. Les enseignants 

f° sont sensibilisés à l’importance d'établir des liens 

i | entre ce que les élèves savent déjà et ce qu'ils ren- 
contreront dans les textes. Ce chapitre présentera 
des principes et des stratégies susceptibles de cerner 
davantage la réalité pédagogique de cette relation 
entre les connaissances du lecteur et la compréhen- 
sion des textes. 


170 


hs 


Chapitre 10 


LES ÉTUDES SUR LE RÔLE 
DES CONNAISSANCES 
DANS LA COMPRÉHENSION 


Le rôle des connaissances en compréhension de texte est un domaine 
de recherche nouveau, mais l’idée fondamentale de ce courant n’est pas 
nouvelle. En effet, de tous temps, les éducateurs ont misé sur les con- 
naissances des élèves; le dialogue socratique, par exemple, consistait à 
amener les interlocuteurs à accoucher de nouvelles idées en combinant 
des choses déjà connues. Toutefois, le germe des recherches contem- 
poraines sur le rôle des connaissances en compréhension de texte est 
associé à Bartlett (dans les années 30): pour lui, les expériences passées 
sont organisées sous forme de schémas et elles sont utilisées pour com- 


prendre les faits nouveaux rencontrés dans un texte (Wilson et Anderson, 


1986). 


Au cours des dernières années, bon nombre de recherches ont mis 
en évidence, de façon plus subtile et plus précise, comment les connais- 
sances du lecteur pouvaient être un facteur déterminant dans la com- 
préhension en lecture. Ainsi, il a été démontré que les élèves possédant 
des connaissances plus avancées sur un sujet comprenaient mieux l’in- 
formation contenue dans un texte sur ce sujet, la retenaient mieux et 
étaient plus aptes à faire des inférences à partir du texte (Holmes, 
1983b; Johnston, 1984; Marr et Gormley, 1982). 


Les recherches qui avaient pour objet de vérifier l'effet des con- 
naissances sur la compréhension de texte peuvent être réparties en 
deux groupes: les études interculturelles et les études experts—novices. 


Les recherches interculturelles 


Dans les recherches interculturelles, les sujets sont choisis parce qu'ils 
se distinguent par la nature de leurs connaissances: ils sont de cultures 
différentes. 


Les résultats des recherches interculturelles montrent que les sujets 
lisent plus vite les textes portant sur leur propre culture et en retiennent 
mieux l’information. Ils font également plus d'erreurs d'interprétation 
dans les passages concernant une autre culture. Ainsi, dans la recherche 
de Steffensen et al. (1979), deux groupes de sujets, des Américains et 
des sujets natifs des Indes, lisent deux textes sur le mariage; le premier 
texte raconte un mariage américain et le deuxième, un mariage indien. 
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Dans la description du mariage américain, on mentionne que la mariée 
porte la robe de noces de sa grand-mère et on souligne qu'elle est char- 
mante dans cette robe. Un lecteur indien, en résumant le texte, rapporte 
que la mariée est très bien, sauf quelle porte une robe usagée et démodée. 
Le sujet n’a pas remarqué dans le texte les indices montrant que cette 
robe était socialement acceptable; au contraire, il a interprété le texte 
selon les coutumes de son pays voulant que la mariée fasse état de son 
rang social en portant une robe à la dernière mode. 


Toujours dans le cadre des recherches interculturelles, Reynolds et 
al. (1982) ont présenté à des élèves de huitième année, de race noire et 
de race blanche, un texte se référant à un rituel de la culture noire: 
une forme de combat verbal dans lequel les participants essaient de se 
surpasser les uns les autres au moyen d'insultes. Les sujets noirs ont 
interprété correctement le texte, c'est-à-dire en considérant le combat 
comme un échange compétitif mais amical, alors que les sujets blancs 
ont vu dans ce texte un affrontement très dur impliquant même de la 
violence physique. Lorsque l’expérimentateur a rapporté à un des sujets 
noirs que les élèves blancs croyaient qu'il s'agissait d’une bataille phy- 
sique plutôt que verbale, il s'est exclamé: «Mais ils ne savent donc pas 
lire?». On voit clairement dans cet exemple l'effet de la culture sur la 
compréhension des textes. 


Les recherches experts—novices 


Un deuxiéme groupe de recherche a comparé la compréhension de textes 
de sujets novices avec celle de sujets experts dans un domaine donné. 
Il existe plusieurs façons de choisir des sujets qui présentent des degrés 
divers de connaissances sur un thème: a) on peut choisir un groupe 
quelconque de sujets, mesurer les connaissances de chacun des membres 
sur le thème à létude et répartir ensuite les sujets selon leurs con- 
naissances; b) on peut également choisir des groupes de sujets ayant 
des compétences clairement différentes dès le point de départ (ex: des 
étudiants en musique par rapport à des étudiants en biologie); c) ou 
encore, on peut faire acquérir à une partie des sujets la connaissance 
visée avant l’expérimentation et les considérer alors comme des sujets- 
experts. 


À titre d'exemple de recherche experts—novices, citons les études 
classiques portant sur le baseball (Chiesi et al., 1979; Spilich et al., 
1979) et sur les araignées (Pearson et at., 1979). Dans ces recherches, 
les résultats montrent que les sujets considérés comme experts sur un 
thème précis acquièrent plus facilement des connaissances nouvelles 
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lors de leurs lectures sur ce thème que les sujets considérés comme 
novices dans le domaine. 


LES ÉTUDES SUR LES CONNAISSANCES 
ERRONEES 


Les premières recherches concernant l'effet des connaissances sur la 
compréhension en lecture ont porté sur la quantité d’informations pos- 
sédées par le lecteur: les chercheurs sont arrivés à la conclusion que 
plus un lecteur possédait de connaissances sur le sujet traité dans un 
texte, plus il était susceptible de comprendre le texte et d’y apprendre 
de nouvelles informations. Cependant, les chercheurs ont graduellement 
commencé a se préoccuper de la qualité des connaissances des lecteurs: 
leurs connaissances sont-elles exactes? manquantes”? erronées? Il arrive 
souvent en effet que nos connaissances soient vagues, incomplètes ou 
inexactes. 


Pour concrétiser cette notion de connaissances erronées, indiquez 
en cochant si vous considérez comme vrais ou faux les énoncés suivants 
(Flood, 1986). 


Vrai Faux 


1) Tous les ours hibernent durant l’hiver. — — 


2) Si vous jetez une allumette allumée dans un 
contenant de gazoline, le contenant explosera. —W— — 


3) Une robe rouge paraît rouge parce qwelle 
absorbe seulement la lumière rouge. — — 


4) Le soleil et la lune produisent tous les deux de 
la lumière. — — 


Vous avez probablement, comme la majorité des adultes, coché vrai 
pour l’un ou l’autre de ces énoncés. En réalité, tous ces énoncés sont 
faux et chacun d’eux représente une connaissance erronée courante. 


Quel est l'effet de ces connaissances erronées sur l’apprentissage 
par le texte? Les lecteurs éprouvent-ils des difficultés lorsque linfor- 
mation contenue dans le texte contredit leur croyance antérieure? Pour 
répondre à ces questions, Lipson (1982, 1984) a vérifié l’effet du type 
de connaissances que possède le lecteur (connaissances correctes, 
fausses ou absentes) sur son acquisition de connaissances nouvelles par 
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la lecture de textes. Les résultats de ses recherches menées auprés 
d'élèves de la troisième à la sixième année montrent queffectivement 
sances nouvelles: les sujets acquièrent plus d'informations nouvelles 
lorsqu'ils ne possèdent pas de connaissances préalables sur un sujet que 
lorsqu'ils en possèdent une connaissance erronée. Ce résultat laisse 
supposer que les sujets se fient plus à ce qu’ils savent déjà dans un 
domaine qu’à ce qu’ils lisent à ce propos dans un texte. Ce n’est que 
lorsqu'ils sont certains de ne pas savoir quelque chose sur un sujet qu'ils 
utilisent le texte pour apprendre. Autrement, ils ont tendance à «tordre» 
le texte pour le faire correspondre à ce qu'ils savent déjà. 


L'étude menée par Holmes (1983b) auprès d'élèves de cinquième 
année confirme ces résultats et lui permet de constater que ce sont 
surtout les lecteurs moins habiles qui gèrent leurs connaissances erro- 
nées de façon rigide. Ils ont moins tendance à modifier leur première 
conception; ils ne semblent pas faire la distinction entre l’ancienne et 
la nouvelle information. 


Dans le but de voir comment il est possible d'amener les jeunes 
lecteurs à modifier leurs connaissances erronées, Gordon et Rennie 
(1987) ont comparé, chez des sujets de 9 à 11 ans, l’effet de la lecture 
comme unique activité et l'effet de la lecture combinée à d’autres acti- 
vités (par exemple, le réseau sémantique et la discussion) sur la modi- 
fication des connaissances erronées. Les résultats montrent que le fait 
d'ajouter des activités qui misent sur la participation des élèves est plus 
efficace que la tâche unique de lecture pour modifier les connaissances 
erronées des lecteurs; ces activités permettraient d'amener les élèves 
à mettre en parallèle leurs connaissances et le contenu du texte à lire. 


Bref, pour contrer l'effet des connaissances erronées d’un lecteur 


sur sa compréhension d’un texte, il faut ajouter à sa lecture du texte 


des stratégies qui vont l’obliger à comparer ses propres connaissances _. 


aux informations présentées dans le texte. 


LES STRATÉGIES PÉDAGOGIQUES 


En ce qui concerne l'intervention pédagogique, la quantité et la qualité 
des connaissances du lecteur seront toutes deux à prendre en consi- 
dération. Il west plus suffisant de parler simplement de présence ou 
d'absence de connaissances antérieures. Plusieurs cas sont possibles. 
Le tableau 10.1 regroupe différents types d'intervention en regard des 
situations rencontrées en classe. 
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TABLEAU 10.1: Les types d'intervention pédagogique en regard 
des connaissances du lecteur 


Situation 


Intervention 


Les élèves possèdent les connais- 
sances appropriées pour compren- 
dre le texte, mais ils ne les utilisent 
pas au cours de leur lecture. 


Les élèves possèdent un bon 
bagage de connaissances, mais ils 
ne possèdent pas les connaissances 
spécifiques requises pour compren- 
dre un texte particulier. 


Les élèves possèdent des connais- 
sances erronées qui interfèrent dans 
leur compréhension du texte. 


Les élèves possèdent peu de con- 
naissances générales. 


Stimuler les connaissances des élè- 
ves et illustrer comment ces con- 
naissances aident à mieux 
comprendre le texte. 


Choisir des textes en fonction des 
connaissances des élèves; il ne 
s’agit pas, bien sûr, de s’en tenir aux 
textes renfermant uniquement des 
informations connues, mais plutôt 
de s'assurer qu'il y ait un recoupe- 
ment suffisant entre les concepts du 
texte et ceux connus du lecteur. 
Concrètement, il faut qu’un lecteur 
possède approximativement 80 % 
des connaissances contenues dans 
un texte pour être en mesure d’en 
retirer le 20 % d'information qui 
reste. 


Compléter la lecture du texte par des 
stratégies de nature à obliger les élè- 
ves à comparer leurs connaissances 
erronées avec les informations con- 
tenues dans le texte. 


Agrandir l'éventail des connaissan- 
ces des élèves. || va sans dire que le 
rôle d'aider les élèves à se construire 
des connaissances générales n’ap- 
partient pas seulement à l'école, 
mais il faut toujours se rappeler que 
de prendre le temps d’élargir les 
connaissances des éléves constitue 
une bonne façon de les préparer à 
mieux comprendre les textes. 
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Les types d'intervention présentés au tableau 10.1 sont aussi impor- 
tants les uns que les autres. Cependant, dans ce chapitre, nous nous 
attarderons à la stimulation des connaissances. 


LA STIMULATION DES CONNAISSANCES 


La La plupart des enseignants sont sensibilisés au fait qu'il est important 5 
de préparer les élèves à la lecture d’un texte: ils acceptent donc l’idée ` 


les élèves afin de les aider à intégrer les nouvelles informations pro- 


venant du texte à celles qu’ils possèdent déjà. Cependant, bien des A 


enseignants esquivent cette partie de la leçon. Questionnés à ce sujet, 
ils répondent qu’ils n’ont pas le temps d'exploiter ces stratégies ou qu'ils 
sont déçus des tentatives qu’ils ont effectuées en ce sens. Il est possible 
que certains enseignants aient essayé des types de préparation plus ou 


moins adéquats et qu'ils aient eu l'impression de perdre leur temps. Il * | 
est donc opportun de se pencher sur les critères qui font qu'une activité. | 


de préparation à la lecture sera valable. 


Des pièges à éviter 


Lorsqu'un enseignant planifie une activité de préparation à la lecture, 
il doit se mettre en garde contre deux situations pièges: 


1) réaliser des activités de préparation trop générales qui ont peu de 
liens avec le contenu spécifique du texte; 

2) réaliser des activités de préparation qui portent sur des concepts 
spécifiques, mais qui ne sont pas essentiels à la compréhension du 
texte. Ce type de préparation met les élèves sur une fausse piste 
en suscitant des attentes qui ne seront pas satisfaites. 


Une préparation trop générale 


Voici une situation classique: vous enseignez en quatrième année et vous 
décidez de stimuler les connaissances des élèves sur le thème du texte 
à lire, c'est-à-dire le panda. Il y a de fortes chances que votre première 
intervention ressemble à: «Aujourd’hui, nous allons parler du panda. 
Savez-vous à quoi ressemble un panda; en avez-vous déjà vu?» Un élève 
répond: «J’en ai vu un à la télévision; il ressemble 4 un ours; il est 


176 


Chapitre 10 


noir et blanc». Un autre élève dit: «J’ai eu un panda en peluche quand 
j'étais petit». Et enfin un dernier ajoute: «J’ai vu un panda géant au 
cirque de Chine». Tout cela est bien intéressant et les élèves paraissent 
motivés. Cependant, vous vous demandez si vous préparez réellement 
les élèves à lire le texte. Vous n’osez pas les interrompre, car ils ont 
beaucoup de choses à dire. Vous conclurez probablement la discussion 
en disant: «Je vois que vous connaissez beaucoup de choses sur le panda, 
maintenant nous allons lire un texte qui parle justement des pandas». 
De toute évidence, dans cette situation, la préparation est trop générale. 


Une préparation portant 
sur des concepts secondaires 


Il arrive également que la préparation soit plus spécifique, mais orientée 
vers un mauvais objectif. Les deux expériences suivantes illustrent l’une 
et l’autre un type de préparation portant sur des informations qui sont 
spécifiques, mais non centrales dans le texte. 


Beck et McKeown (1986) ont comparé deux types de préparation à 
la lecture d’un texte narratif. Le texte met en scéne: une dame qui, en 
voyant une étoile filante, fait le vœu d’obtenir une étable pour ses ani- 
maux; un raton-laveur qui vient chaque soir à sa porte pour voir s’il y 
a de la nourriture; ainsi que des bandits qui ont l'intention de voler les 
animaux de cette dame. Le raton-laveur, au cours d’une de ses quétes 
nocturnes de nourriture, voit arriver les bandits et grimpe dans un 
arbre pour se mettre à labri. Ceux-ci l’aperçoivent et prennent son 
masque pour le masque d’un autre voleur. Effrayés, ils relâchent les 
animaux qu'ils s’apprêtaient à voler. Ils fuient et échappent un sac 
d'argent. Le raton-laveur ramasse le sac et se rend comme d’habitude 
à la maison de la dame où il le laisse tomber, car il n'y trouve pas 
d'intérêt. En voyant le sac, la dame croit que son vœu est exaucé et 
utilise cet argent afin de faire construire une étable pour ses animaux. 
Le manuel suggérait une discussion sur le raton-laveur dans laquelle 
on le présentait comme un animal habile et enjoué; habile parce que, 
dans l’histoire, il est capable de saisir le sac d'argent avec ses pattes de 
devant et enjoué parce qu'il a joué un mauvais tour aux voleurs en les 
effrayant avec son masque. Cependant, pour comprendre l’histoire, il 
fallait comprendre le concept de coincidence et d'habitude, puisque 
c'est l'habitude du raton-laveur qui a permis à la coincidence de se 
produire. Les élèves qui ont reçu une préparation centrée sur ces con- 
cepts ont mieux compris l'essentiel de l’histoire que les élèves avec qui 
l'enseignant a suivi les indications du manuel. 
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Toujours dans le même ordre d’idée, Stahl et al. (1989) ont fait lire 
à des enseignants en exercice un texte portant sur le rôle de la violence 
dans une tribu dAmazonie et ils leur ont demandé de déterminer sur 
quelles informations devrait porter la préparation à la lecture de ce 
texte. La plupart des enseignants ont mentionné la violence de la tribu, 
ce qui était le thème principal du texte, mais un nombre considérable 
d’entre eux ont mentionné le rituel du mariage et le rôle des femmes, 
qui sont des éléments mineurs dans le texte. Ces enseignants ont justifié 
leur choix en disant que même si ces éléments n'étaient pas les plus 
importants, ils étaient susceptibles d’intéresser les élèves et de favoriser 
ainsi leur compréhension du texte. Les auteurs ont donc expérimenté 
les deux types de préparation avec des élèves de sixième année: une 
préparation centrée sur le thème principal du texte (la violence) et une 
autre, centrée sur des informations secondaires, mais susceptibles d’in- 
téresser les élèves (le rituel du mariage et la place des femmes dans 
cette tribu). Les résultats ont montré que la préparation centrée sur 
l'information importante avait facilité aux élèves la compréhension du 
texte, alors que la préparation basée sur l’information jugée intéres- 
sante, mais secondaire dans le texte, n'avait pas eu d'effet positif sur 
leur compréhension. 


Des principes généraux pour la stimulation 
des connaissances 


Comment peut-on distinguer une bonne préparation à la lecture d’une 
préparation qui sera moins efficace? Idéalement, les activités de pré- 
paration à la lecture devraient répondre à trois objectifs: 

1) stimuler les connaissances des élèves; 

2) organiser ces connaissances; 


3) les relier au texte à lire. 


Stimuler les connaissances 


, Stimuler les connaissances consiste à rendre ces connaissances immé- 
| diatement disponibles aux élèves, c’est-à-dire à leur faire prendre cons- 
--, cence de ce qu'ils savent déjà sur le contenu du texte à lire. Par exemple, 


‘Yenseignant leur donne un concept clé provenant du texte et leur 
demande à quoi leur fait penser ce mot. Il est important que les élèves 
soient engagés activement dans cette partie. Il ne faut pas penser qu'il 
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suffit simplement de présenter de l'information aux élèves pour combler 
le vide de leurs connaissances. 


Quand l’activité est réalisée en groupe, la stimulation des connais- 
sances # accompagne d’une acquisition de nouvelles connaissances puis- 


:_ que ‘chaque élève partage ses propres connaissances avec le groupe. À 


ce propos, Maria (1989) rapporte une expérience qu'elle a vécue avec 
des élèves de sixième année de milieu défavorisé. L'auteur voulait pla- 
nifier une activité de préparation à à la lecture d’un texte portant sur les 
chevaliers. Sa première réaction a été de penser que les élèves ne pos- 
sédaient probablement pas de connaissances sur les chevaliers et qu'il 
serait préférable de leur parler plutôt de soldats. Toutefois, elle a tenté 
l'expérience de demander aux élèves ce qu'ils connaissaient des che- 
valiers. À son grand étonnement, elle a découvert que les élèves savaient 
que les chevaliers étaient habiles dans les combats, qu’ils portaient des 
armures, qu'ils se servaient de lances et d’épées et qu'ils participaient 
à des tournois dans lesquels ils se battaient les uns contre les autres. 
En fait, chacun possédait une partie seulement des connaissances, mais 
le groupe, dans son ensemble, disposait des connaissances appropriées 
pour lire le texte. 


Organiser les connaissances 


Une fois les connaissances des élèves stimulées, il faut en faciliter Por- 
ganisation si nous voulons qu’ils utilisent ces connaissances au moment 


‘de la lecture. En effet, il est plus facile de rattacher une information à 


un tout organisé qu'à un ensemble de connaissances éparses. Même si 
la tendance courante en classe est de limiter la préparation à la lecture 
à l'étape de la stimulation des connaissances, il est primordial de pour- 
suivre l’activité en favorisant l’organisation de ces connaissances afin 
que les élèves puissent établir des liens entre les différents concepts 
mentionnés lors de la période de stimulation. Par exemple, lorsque Pen- 
seignant demande à l'élève de justifier les associations qu’il a effectuées 
à partir du concept clé, il l'oriente directement vers l’organisation de 
ses connaissances. 


Relier les connaissances antérieures au texte 


” Pour que la préparation à la lecture soit efficace, elle doit porter essen- 


tiellement sur les concepts clés du texte à lire. Ce ne sont pas toutes 
les connaissances et expériences concernant un thème qu'il faut partager 
durant cette période de préparation, mais uniquement celles qui sont 
pertinentes et cruciales pour la compréhension du texte. 
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Concrètement, l'enseignant dégagera quelques concepts clés du 
texte, puis il se demandera quelles connaissances possèdent les élèves 
sur ces concepts? Il ne s’agit pas de se demander: «Qu'est-ce que les 
élèves ne savent pas et que je pourrais leur enseigner?», mais «Qu'est- 
ce que les élèves connaissent déjà du concept que je veux leur enseigner 


et comment _puis-je utiliser cette connaissance comme point d'ancrage 


pour présenter une nouvelle information ?». 


Signalons qu'il peut être utile de garder en réserve un concept plus 
familier pour accrocher les élèves au cas où le concept choisi ne susci- 
terait que peu ou pas de réactions de leur part. 


Des activités de stimulation 
des connaissances pour la lecture 
de textes narratifs 


Le choix du type d'activité de stimulation des connaissances se fera 
d’abord en fonction du type de texte. En effet, certaines activités ont 
été conçues afin d’être utilisées pour lire des textes narratifs, alors que 
d’autres sont plus appropriées à la lecture de textes informatifs. La 
section suivante présente deux techniques de stimulation des connais- 
sances applicables à la lecture de textes narratifs: la première technique 
se rapporte aux textes pour lesquels on prévoit des difficultés de com- 
préhension chez les éléves et la deuxiéme présente la particularité de 
joindre l’écriture à la lecture. 


La technique du scénario 


La technique du scénario (connue sous le nom de previewing) est une 
stratégie de préparation à la lecture qui pourrait se comparer aux 
extraits de films présentés au cinéma; ces extraits nous donnant lat- 
mosphère du film annoncé sans en dévoiler l'intrigue (Neuman, 1987). 


La technique du scénario est une sorte d'introduction rédigée par 
l'enseignant dans le but de fournir aux élèves une structure qui facilitera 
leur compréhension du texte (Bean et Ericson, 1989). La présentation 
de cette technique est faite verbalement par l'enseignant et comprend 
trois parties (Ericson et al., 1987): 


1) Section qui pique la curiosité des éléves La préparation 
à la lecture commence par une partie destinée à attirer l'attention 
des élèves et à activer leurs connaissances sur le sujet. Après cette 
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présentation suit une discussion dont le but est de faire participer 
activement les élèves à la démarche. 


2) Synopsis L'enseignant présente ensuite un synopsis de lhis- 
toire incluant le personnage principal, la situation initiale et les 
grandes lignes de l'intrigue jusqu'au point culminant de l’action. 


3) Questions de prédiction L'enseignant pose ensuite des 
questions qui encouragent les élèves à prédire la suite de l’histoire. 
S'il y a lieu, il explique les termes nouveaux. 


Le texte suivant est un exemple de la technique du scénario adapté 
de Graves et al. (1985) à partir d’un livre intitulé Charles. 


Essayez de vous rappeler votre première journée en classe de maternelle. 
Comment vous sentiez-vous ce jour-là? 


Aller à l’école pour la première fois est une expérience importante pour 
la plupart des enfants. C’est souvent la première fois qu’ils sont vraiment 
séparés de leur famille et qu’ils ont la chance de développer leur propre 
personnalité. Ils ont aussi la chance de rencontrer plusieurs nouveaux 
compagnons. Certains parents s'inquiètent du genre d’amis que leur 
enfant peut se faire à l’école. Dans votre classe de maternelle, y avait- 
il des «fauteurs de trouble» qui auraient pu exercer une mauvaise 
influence sur vous? 


Dans lhistoire que nous allons lire maintenant et qui s'intitule Charles, 
le personnage principal est un garçon nommé Laurent. Il vient de s’ins- 
crire à l’école maternelle. Il semble impatient de commencer, car il ne 
se retourne même pas pour saluer sa mère en partant le premier matin. 
Après la première journée, il se précipite à la maison pour dire à ses 
parents qu'un garçon de sa classe a été puni parce qu'il a été grossier 
et qu'il a répliqué au professeur. Lorsqu'on lui demande le nom du garçon, 
Laurent réfléchit un instant et dit: «C'était Charles». 


Pendant les deux semaines suivantes, Laurent revient à la maison en 
racontant les nouveaux délits commis par Charles et les nouvelles puni- 
tions subies par ce dernier. Charles a été puni parce qu'il a frappé le 
professeur; il a été privé du droit d'écrire au tableau parce qu'il a lancé 
les craies; il est resté après l’école parce qu'il a hurlé durant la classe; 
et finalement il a été renvoyé du gymnase parce qu'il a donné des coups 
de pied au professeur d'éducation physique. 


Chaque jour, les parents de Laurent se demandent quels méfaits a bien 
pu encore commettre Charles. Ils deviennent si curieux à propos de 
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Charles qu'ils oublient de demander à leur fils ce que lui-même fait à 
l'école. Ils ne remarquent pas que son comportement à la maison se 
détériore. Ils ne réprimandent pas Laurent lorsqu'il renverse le lait du 
bébé, lorsqu'il réplique à son père ou lorsqu'il répand de la terre dans 
la cuisine. Aprés tout, il se conduit moins mal que Charles. 


Lisez le texte pour voir ce qui arrive lorsque les parents de Laurent en 
découvrent plus long au sujet de Charles et au sujet de Laurent lui- 
même. 


L'efficacité de la technique du scénario a été démontrée auprès 
d'élèves du primaire et du secondaire dans les études de Graves et al. 
(1983 et 1985). Neuman (1987) a également constaté que cette technique 
augmentait la compréhension de texte chez des élèves de quatrième 
année. Cependant, l’auteure a observé que lorsque les élèves lisaient 
seuls le scénario préparé par l'enseignant, on ne retrouvait pas d'effet 
sur leur compréhension. Le rôle de l'enseignant dans l’usage de cette 
technique est donc primordial. 


Vous vous demandez peut-être jusqu’à quel point il est nécessaire 
d'utiliser ce type de préparation à la lecture relativement longue. Vous 
craignez probablement que ce type d’activité ne dévoile trop l’histoire 
et ne diminue l'intérêt des élèves à lire le texte. Effectivement, cette 
technique doit être employée avec discernement. Une histoire simple 
paura pas besoin d’une telle préparation avant sa lecture. Par contre, 
lorsque le texte est très difficile, cette technique s'avère pertinente et 
elle est alors fort appréciée des élèves. La règle à suivre est la suivante: 
plus le texte est difficile et moins le lecteur est compétent, plus une 
technique du genre scénario peut être utile. 


Des versions différentes de la même histoire 


Essentiellement, cette technique consiste à demander aux élèves de 
composer une histoire à partir d’une liste de mots clés tirés d’un texte. 
Les élèves comparent ensuite leur histoire avec le texte original. Cette 
technique permet aux élèves de faire des prédictions sur le contenu de 
Fhistoire et d'établir des liens entre ces prédictions. Voici la séquence 
des étapes proposée par McGinley et Denner (1987). 


Étapel Présentez l’activité: «Aujourd’hui, avant de commencer à lire, 
nous allons essayer de deviner ce que pourrait raconter cette histoire. 
Voici une liste de mots clés tirés du texte que nous nous proposons de 
lire. Nous allons employer ces indices pour écrire notre version de l’his- 
toire. Ensuite nous allons comparer notre histoire avec celle de l’auteur». 
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Étape 2 Présentez les mots clés au tableau ou à l’aide d’un rétropro- 
jecteur. En groupe, amenez les élèves à relier les mots logiquement de 
façon à former une histoire. 


Les mots clés doivent représenter la macrostructure du texte: ils 
seront choisis de façon à ce que la liste qu'ils composent inclue chacun 
des éléments importants du récit (personnages, élément déclencheur, 
complication...) Il est préférable de se servir des termes mêmes du texte 
et de ne pas dépasser deux ou trois mots par indice (ex.: Noël, l'oiseau, 
fin d'année); la liste sera constituée de 10 à 15 indices (figure 10.1). 


Étape 3 Écrivez au tableau l’histoire ainsi générée par le groupe. 


FIGURE 10.1: Liste d'indices construite à partir du conte L'oiseau et 
l'éléphant 


Mots clés “ Histoire personnelle 


dans la jungle 
mère oiseau 
ois ons 
grand arbre 
éléphant 
se gratter 
peur de tomber 
okre 
avertissement 
il revient 
dans l'oreille 


chatouiller 


la paix 
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Étape 4 Faites lire la version de l’auteur et faites-la comparer avec 
le texte écrit par le groupe. 


Étape 5 Reprenez la même démarche, mais cette fois-ci, faites tra- 
vailler les élèves en équipes ou individuellement. 


Cette activité s’est révélée efficace pour améliorer la compréhension 
de texte chez des élèves au début du secondaire, et particulièrement 
chez les élèves moins habiles en lecture. Elle a également été utilisée 
avec succès auprès d'élèves de deuxième année du primaire. Le fait 
d’avoir trouvé une histoire très près de celle de l’auteur n’est pas un 
facteur de réussite dans l'emploi de cette technique, c’est plutôt le pro- 
cessus lui-même consistant à poser des hypothèses et à vérifier ces 
hypothèses dans le texte original qui semble avoir un effet facilitant la 
compréhension des élèves (McGinley et Denner, 1987). 


Des activités de stimulation des 
connaissances pour les textes informatifs 


Les techniques de stimulation des connaissances lors de la lecture de 
textes informatifs porteront sur des concepts, des faits et des principes. _ 


L'objectif de ces activités sera de rendre disponibles à l'élève les con- 
naissances qu'il possède déjà sur le sujet du texte et de l’aider à organiser 
ces connaissances en un tout cohérent. Rappelons que la stimulation 
des connaissances ne concerne que les informations importantes du 
texte. 


La technique PREP 


Une des techniques les plus connues pour stimuler les connaissances 
des élèves à propos d’un texte informatif est probablement celle qui a 
été proposée par Langer (1982, 1984) et qui porte le nom de PREP. 
Cette technique s'utilise de préférence avec un sous-groupe de 10 élèves 
au maximum. 


L'enseignant choisit d’abord 3 ou 4 concepts clés dans le texte à lire 
et exécute les trois étapes suivantes: 


Étape 1 L'enseignant invite les élèves à effectuer des associations à 
artir du concept présenté: «Dites-moi tout ce à quoi vous fait penser... ». 
\ l’aide des réponses données, l'enseignant peut établir un certain profil 

de connaissances des élèves. Pour se faciliter la tâche l'enseignant peut 

s'inspirer de la grille de classification présentée à la figure 10.2. 
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FIGURE 10.2: Grille d'évaluation des associations faites par les 
élèves 


Connaissances 


Beaucoup 


Passablement 


Concepts Associations 
génériques 
Exemples Morphèmes 
Définitions 
Attributs Ressemblances 
Analogies auditives 
Caractéristiques 
Liens entre fonctionnelles Expériences 
les concepts plus ou moins 
pertinentes 


SOURCE: Adaptée de Langer (1982). 


L'élève qui possède beaucoup de connaissances sur le sujet discuté 
sera plus susceptible de produire des associations sous forme de concepts 
génériques (communisme > une des différentes formes possibles de 
régimes politiques), de définitions (superpuissances > les nations les 
plus puissantes dans le monde), d’analogies ou de liens avec un autre 
concept (sénat > le sénat ressemble à l’assemblée des députés parce 
que...). Si l'élève possède certaines connaissances sur le sujet, ses ré- 
ponses seront généralement de type exemples (superpuissances > la 
Chine, la Russie), attributs (Vatican > Rome), caractéristiques fonction- 
nelles (le gouvernement > fait des lois). Par contre, si l'élève ne possède 
que peu de connaissances sur le sujet, il tendra à produire des associa- 
tions de niveau inférieur (parlement > des gens importants), des asso- 
ciations tirées de morphémes, c’est-à-dire des préfixes, des suffixes ou 
des racines des mots (binaire > bicyclette), des mots qui se ressemblent 
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auditivement (litanie > l'Italie), ou des expériences plus ou moins per- 
tinentes (Iran > nouvelles à la télévision). 


Étape 2 L'enseignant demande aux élèves de revenir sur leurs asso- / 
ciations: «Qu'est-ce qui t’a fait penser à...?». Cette étape permet souvent ` -~ 
aux éléves d’affiner leurs associations et de passer à une catégorie de ; 
réponse supérieure. 


Étape3 L'enseignant encourage les élèves à faire part au groupe des 
nouvelles informations ou des nouvelles idées qui leur sont venues à 
Pe Pesprit lors de la discussion: «Veux-tu ajouter autre chose à ta première 
réponse? As-tu de nouvelles idées?» Ici, l'élève affine et complète or- 
ganisation de ses connaissances. 


Cette activité de stimulation des connaissances sur un texte infor- 
matif permettra à lenseignant de déterminer le type d'intervention qu'il 
devra utiliser par la suite avec ses élèves. Ainsi, aucune intervention 
ne sera nécessaire auprès de ceux qui ont beaucoup ou passablement 
de connaissances, car ils pourront probablement comprendre le texte 
par eux-mêmes. Par contre, ceux qui possèdent peu de connaissances 
auront besoin d’un enseignement plus direct des concepts en cause. Si 
plusieurs élèves possèdent déjà des connaissances reliées au texte à 
lire, l'enseignant pourra décider d’inclure dans la lecture des activités 
d’enrichissement, ou peut-être de raccourcir le temps consacré à létude 
du thème. Par contre, si Penseignant se rend compte que plusieurs élèves 
ne sont pas prêts à lire le texte, il choisira d’élaborer des activités de 
préparation à la lecture (Moore et al., 1989). 


FIGURE 10.3: Démarche de la technique PREP 


Étapes Enseignant Élèves 
1. Premières associa- «Dis-moi tout ce à quoi Associations libres 
tions à partir du te fait penser ce mot?» 
concept 
2. Réflexion sur les «Qu'est-ce qui t'a fait Organisation des con- 
connaissances penser à... ?» naissances 
8. Reformulation «Veux-tu ajouter quel- Affinement des répon- 


que chose à ta première ses 
réponse”? As-tu de nou- 
velles idées?» 


SOURCE: Adaptée de Langer et Purcell-Gates (1985). 
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Les prédictions 


Toutes les activités de prédiction sur le texte sont habituellemet con- 
sidérées comme de bonnes activités de préparation a la lecture (Nessel, 


1988). La prédiction fait appel à plusieurs processus cognitifs de haut 


niveau permettant de faire des inférences, d'envisager des possibilités, 


de porter un jugement ou de tirer des conclusions. 


Concrètement, l'enseignant prépare une série de questions favori- 
sant la prédiction sur les éléments importants d’un texte informatif; il 
demande aux élèves d'émettre des hypothèses en réponse aux questions 
posées et de justifier ces hypothèses. Par exemple, avant la lecture d’un 
texte sur la construction du chemin de fer Canadien Pacifique, l’ensei- 
gnant pourrait poser des questions du genre: 


— D’après vous, pour quelles raisons a-t-on construit le Canadien 
Pacifique? © 
— Quel était, pensez-vous, le trajet du Canadien Pacifique? 


— Pouvez-vous imaginer le temps qu'il a fallu pour construire ce 
chemin de fer? 


Le fait d’avoir effectué des prédictions et de les avoir justifiées moti- 
vera les élèves à lire le texte afin de voir jusqu’à quel point leurs pré- 
dictions concordent avec son contenu. 


Les mots clés 


Pour varier les activités de stimulation des connaissances, l'enseignant 
peut remettre aux élèves, avant la lecture d’un texte informatif, une 
liste de mots clés tirés de ce texte. Les mots clés sont choisis de façon 
à représenter les informations importantes du texte. Nessel (1988) donne 
l'exemple suivant: 


Ye kg de miel 100 kg de miel 

400 fleurs 5 km 

les ouvrières 5 millions de fleurs 
recueillir le nectar rayons de cire 

80 000 km les butineuses 


5 semaines un été 
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L'enseignant explique aux élèves que cette liste de mots est cons- | 


truite à partir d’un texte sur la fabrication du miel par les abeilles et 
que leur tâche consiste à regrouper les mots d’une façon qui leur semble 
plausible. Les élèves travaillent en équipes et essaient différents arran- 
ements de mots jusqu'à ce que chaque élément de la liste soit placé 
dans un regroupement. Les éléves sont libres d’utiliser le nombre de 
regroupement qu'ils désirent. 


Par exemple, un élève dira que les abeilles doivent recueillir le nectar 
de 400 fleurs pour fabriquer un demi-kilo de miel, ce qui prend 
5 semaines. Un autre dira que ce n’est pas un demi-kilo de miel qu'on 
peut produire en 5 semaines, mais plutôt 100 kg de miel toujours avec 
le nectar de 400 fleurs. Les élèves doivent discuter et justifier leur point 
de vue. La discussion et les prédictions créent chez eux un désir de lire 
le texte pour trouver l’information exacte. 


Mentionnons que durant cette activité, plusieurs des connaissances 
proposées par les élèves seront des connaissances erronées. Il faudrait 
veiller à ce que les élèves sachent que le texte qu'ils liront par la suite 
présentera probablement des informations qui seront en contradiction 
avec leurs propres connaissances. Cette mise en garde découle d’une 
recherche effectuée par Alverman et Hynd (1987) dans laquelle les 
chercheures ont activé les connaissances erronées des sujets sur un 
thème en science avant de leur proposer un texte contenant les infor- 
mations exactes. Les résultats ont montré que le fait d’avoir activé les 
connaissances erronées avait renforcé ces connaissances chez les sujets. 
Par contre, dans une deuxième expérimentation, les chercheures ont 
ajouté à la période d’activation une directive indiquant aux sujets que 
le texte qu'ils auraient à lire contredirait peut-être leur conception per- 
sonnelle du phénomène. Cette fois, les sujets ont modifié leurs con- 
naissances erronées; les directives ont donc réussi à attirer l'attention 
des sujets sur les connaissances à modifier. 


Les associations 


Pour préparer les élèves à lire un texte informatif, Nagy (1988) propose 


une stratégie de préparation à la lecture centrée sur les associations de 
mots: 


— Diviser le groupe en équipes de 4 ou 5 élèves. 


— Proposer deux mots clés tirés du texte à lire. Par exemple, à partir 
d'un texte portant sur la relation entre les humains et les ordi- 
nateurs, les mots clés pourraient être ordinateur et liberté. 
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— Chaque équipe dispose de 90 secondes pour associer autant de 
mots que possible au premier mot clé. Un secrétaire prend en note 
ce que les autres membres de l’équipe donnent comme associations. 
Lorsque le temps est écoulé, le secrétaire relit la liste de mots. 


— Un autre 90 secondes est alors alloué aux associations à effectuer 
autour du deuxième mot clé: le secrétaire utilise une deuxième 
feuille et procède comme il la fait à l'étape précédente. 


— L'équipe choisit ensuite 5 mots de la première liste qu’elle associe 
à 5 mots de la deuxième liste en justifiant les raisons qui l’amènent 
„à effectuer ces associations. 


— À tour de rôle, les secrétaires écrivent au tableau la liste des asso- 
ciations générées par leur équipe; les élèves des autres équipes 
peuvent leur demander des explications lorsqu'une association ne 
leur semble pas évidente. 


— Les élèves sont maintenant prêts à lire le texte portant sur For- 
dinateur et la liberté. Ils auront la surprise de constater que plu- 
sieurs mots apparaissant dans leurs listes d’associations se 
retrouvent effectivement dans le texte. 


Les guides d’anticipation pour la lecture 
des textes informatifs 


Le guide d’anticipation est une technique visant a stimuler les con- 


t 


naissances des éléves sur le sujet d’un texte informatif. Ce guide sert 


~ également d’élément de départ pour modifier les connaissances erronées 


des élèves (Nessel, 1988; Ericson et al., 1987). 


Cette technique consiste à préparer un questionnaire ayant pour 
objet le contenu du texte à lire et à faire compléter ce questionnaire par 
les éléves. Ces derniers lisent ensuite le texte pour vérifier si leurs 


réponses sont en accord avec les informations qui y sont contenues. 


Duffelmeyer et al. (1987) suggèrent les étapes suivantes pour l’éla- 


_boration d’un guide d’anticipation: 


— Identifiez les principaux concepts, faits ou informations contenus. 
dans le texte. 


— Identifiez également les conceptions probables des élèves par rap- 
port à ces concepts ou ces faits. 


— Rédigez de 3 à 5 énoncés qui sont soit a) intuitivement attirants 


b) «contre- “intuitifs » mais vrais (ex.: une partie du corps qui a été 
coupée peut repousser chez certains animaux). 
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— Faites remplir la première partie du questionnaire de façon indi- 
viduelle par les éléves, puis animez une discussion sur les différents 
éléments de ce questionnaire. 


— Les élèves lisent ensuite le texte individuellement et remplissent 
la deuxième partie du questionnaire. Si l’élève possédait sur un 
sujet des connaissances erronées avant la lecture, le questionnaire 
l'invite à reformuler dans ses propres mots la connaissance acquise 
sur ce sujet afin de fixer cette connaissance de manière plus stable. 


— Une nouvelle discussion sert enfin à identifier chez les élèves les 
conceptions qui ont été modifiées par la lecture du texte. 


Le guide d’anticipation permet donc de travailler à la fois du côté 
des connaissances à acquérir et de celui des connaissances erronées. Le 
‘but de cette technique est d’habituer l'élève à se questionner sur ses 
propres connaissances. 


FIGURE 10.4: Exemple de guide d’anticipation 


Directives Lis chacune des phrases. Si tu crois que la phrase est vraie, fais 
un X dans la colonne D'accord. Si tu crois que la phrase est fausse, fais un X 
dans la colonne Pas d'accord. Prépare une explication de tes choix. 


PARTIE 1 


D'accord Pas d’accord 


X ——— 1. Les vers meurent quand on les coupe en deux. 


X — 2. Certains êtres vivants n'ont pas besoin de la 
lumière du soleil. 


_ X 3. Chez certains animaux, une partie du corps qui 
a été coupée peut repousser. 


—— — 4. Les animaux qui n’ont pas de nez ne peuvent 
pas sentir. 


— — 5. Pondre des œufs et donner naissance à un être 
vivant sont les deux seules façons de se repro- 
duire chez les animaux. 


— — 6. Tous les vers ont un corps rond. 
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Directives Maintenant tu vas lire information reliée à chacune des phrases 
de la partie 1. Si l'information que tu lis va dans le sens de ton choix à la partie 
1, fais un X dans la colonne Ma réponse concorde avec le texte. Si l'information 
que tu lis ne va pas dans le sens de ce que tu as écrit dans la partie 1, fais un 
X dans la colonne Ma réponse ne concorde pas avec le texte et écris dans tes 
propres mots l'information qui vient du texte. 


PARTIE 2 
Ma réponse 
Ma réponse ne concorde 
concorde pas avec le 


avec le texte texte 
1. 2 X Certains vers se séparent en deux et forment deux 
vers. 
2 X _ 
8. ——— X Si vous coupez la tête d’un ver, elle repoussera. 
4, _ _ 
5. _—_ 
6. ——— _ 


SOURCE: Adaptée de Duffelmeyer et al. (1987). 


Un guide d’anticipation pour la lecture 
des textes d'opinion 


La technique du guide d'anticipation peut être intéressante à utiliser 
lors de la lecture de textes d’opinion (Moore et al., 1989). Avec ce type 
de texte, l'enseignant ne procédera pas exactement de la même façon 
qu'avec les textes informatifs. En effet, il ne s’agit pas d’amener l’élève 
à changer obligatoirement d'opinion en lisant le texte, mais plutôt de 
l’amener à confronter son opinion avec celle de l’auteur du texte. 


Concrètement, l'élève lit la liste des énoncés et coche ceux avec 
lesquels il est personnellement d’accord (colonne Moi). Après la lecture 
du texte, il coche les énoncés qui sont soutenus par l’auteur du texte 
(colonne L’auteur). 
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Moi L'auteur 


— —— On ne peut pas faire grand-chose pour sauver l'en- 
vironnement. 


— ——  L'avancement de la technologie est plus important 
que la protection de l’environnement. 


— —— L'énergie nucléaire est la réponse à nos problèmes 
d'énergie. 


— —— La pollution de Fair nous affecte tous. 


Après la lecture du texte, enseignant anime une discussion per- 
mettant de comparer les opinions émises par les élèves avec les opinions 
qui proviennent du texte, à partir de questions comme: 


— Avec quelles affirmations étiez-vous d’accord au point de départ? 


— Avec quelles affirmations n’étiez-vous pas d'accord au point de 
départ? 


— Pourquoi pensez-vous que l’auteur n’est pas du même avis que vous? 
— Avez-vous changé d'idée en lisant le texte? 

— Êtes-vous toujours en désaccord avec l’auteur? Pourquoi? 

— Comment l’auteur a-t-il réussi à vous faire changer d'opinion? 


— Que pourriez-vous dire à l’auteur pour l'amener à changer d’opi- 
nion? 


LA MESURE DES CONNAISSANCES 


Toutes les activités de stimulation des connaissances présentées pré- 
cédemment comportaient une évaluation sommaire des connaissances. 
Cependant, l'enseignant pourrait désirer, dans certaines circonstances, 
procéder à une évaluation plus complète des connaissances (exactes et 
erronées) que ses élèves possèdent sur un thème particulier. La section 
suivante présente différentes méthodes proposées pour mesurer les con- 
naissances des élèves avant la lecture d’un texte ou d’une série de textes 
portant sur le même thème. 
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La comparaison de différents types 
de mesure 


Holmes et Roser (1987) ont comparé entre elles cinq façons d'évaluer 
les connaissances chez les élèves de la troisième à la sixième année. 
Les auteures ont choisi de mesurer les connaissances que les élèves 
possédaient sur les serpents; elles ont retenu les 20 sous-thèmes les 
plus fréquemment mentionnés à ce sujet dans les livres de jeunesse et 
les encyclopédies. Les techniques retenues pour effectuer la comparaison 
sont les suivantes: 1) le rappel libre, 2) association de mots, 3) les ques- 
tions structurées, 4) les questions de reconnaissance, 5) la discussion 
informelle. 


1) 


2) 


3) 


4) 


5) 


Le rappel libre «Imagine que tout ce que l’on sait sur les 
serpents est écrit dans ce texte. Que penses-tu qu'il est écrit?» 
Lorsque l’élève semble avoir dit tout ce qu il sait, l'enseignant 
demande: «Es-tu certain d’avoir tout dit à ce sujet?». 


L’association de mots «Aujourd’hui nous allons jouer à un 
jeu autour des serpents. Je vais te dire un mot et tu me diras tout 
ce que tu sais de ce mot par rapport aux serpents. Par exemple, 
si le thème était «chat» et que je te disais «pattes», tu pourrais 
me répondre: <Il en a 4, elles ont des griffes...» L'enseignant donne 
alors chacun des sous-thèmes séparément. 


Les questions structurées Les questions sont composées à 
partir des sous-thèmes. Par exemple, à propos de la mue des ser- 
pents, l'enseignant peut demander: «Est-ce qu'un serpent garde 
la même peau toute sa vie? Que lui arrive-t-il? Comment se débar- 
rasse-t-il de sa vieille peau? Combien de fois mue-t-il dans sa vie? ». 
Si l’élève répond incorrectement à la première question, il n’est 
pas pertinent de lui poser les questions suivantes. 


Les questions à choix multiple Ici, l'élève n’a pas à cons- 
truire sa réponse, mais plutôt à identifier la ou les bonnes réponses 
parmi un ensemble de possibilités. 

Par exemple: «à sang froid» veut dire: 


a. qui a le sang froid 
b. qui a une température du corps constante 
c. qui change de température selon l’environnement 
d. qui na jamais trop chaud 
La discussion informelle L'élève est encouragé à parler de 


ses expériences relatives aux serpents. Il peut dire s’il en a déjà 
vu, s’il en a touché, s’il a lu des livres portant sur les serpents, sil 
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a vu des films à leur sujet... L'enseignant demande à l’élève ce 
qu’il a appris sur les serpents durant ces expériences. 


Dans la recherche de Holmes et Roser (1987), les techniques ont été 
comparées entre elles en regard de quatre critéres: 


1) la quantité d’informations obtenues (connaissances exactes et 
erronées); 
2) la durée de la tâche; 


3) l'efficacité: la quantité d’informations recueillies par rapport au 
nombre de questions posées. Le nombre de questions peut étre 
considéré comme étant un indice de l’énergie fournie par l’ensei- 
gnant pour préparer la tâche d'évaluation; 


4) le rendement: la quantité d'informations recueillies par rapport à 
la durée de la tâche. 


Le tableau 10.2 présente l'efficacité relative de chacune des tech- 
niques d'évaluation des connaissances. 


TABLEAU 10.2: Efficacité relative des techniques de mesure 
des connaissances 


RL AM QS QCM DI 


Quantité d’information 4 3 1 2 5 
Connaissances exactes 4 3 1 2 5 
Connaissances erronées 5 3 1 2 4 

Durée de la tache 1 3 5 4 2 

Efficacité 1 3 4 2 5 

Rendement 3 4 1 2 5 

Légende 


RL: rappel libre 
AM: association de mots 


QS: questions structurées 
QCM: questions à choix multiple 
DI: discussion informelle 


Cotes: La cote 1 est attribuée à la technique qui s’est révélée la plus efficace. 
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Le rappel libre Avantage: cette technique donne la plus grande 
quantité d'informations par rapport au nombre de questions posées. 
Désavantage: elle ne donne pas un portrait complet des connaissances, 
particulièrement des connaissances erronées. Ce résultat s'observe sur- 
tout chez les jeunes lecteurs ou chez des lecteurs en difficulté, car ils 
ne semblent pas posséder des connaissances bien organisées et facile- 
ment récupérables dans leur mémoire. 


L'association de mots Bon équilibre entre les avantages et les désa- 
vantages: cette technique obtient un résultat moyen pour toutes les 
variables. 


Les questions structurées Avantage: cette technique génère la plus 
grande quantité d'informations exactes et erronées. Désavantage: elle 
est longue à préparer et à appliquer. 


Les questions à choix multiple Elles sont excellentes pour trouver 
les connaissances exactes et erronées des élèves. Elles sont utiles surtout 
auprès de ceux qui possèdent des connaissances sur le sujet, mais qui 
ont de la difficulté à aller les chercher en mémoire. Désavantage: elle 
prend du temps à préparer et à appliquer. 


La discussion informelle C’est la technique la moins utile pour 
déterminer les connaissances sur le sujet et une des plus longues en 
terme d'exécution. 


L'enseignant peut utiliser les résultats présentés au tableau 10.2 
pour choisir une technique répondant à ses besoins du moment. Par 
exemple, s’il veut obtenir un portrait complet des connaissances exactes 
et erronées des élèves sur un thème précis, il choisira les questions 
structurées ou les questions à choix multiple. Pour une évaluation moins 
exhaustive mais plus rapide, il optera pour l’association de mots. S'il 
dispose de peu de temps pour préparer la tâche et pour procéder à 
l'évaluation, son choix se portera sur le rappel libre. 


La technique d’association de mots 


Comme nous l'avons vu dans la section précédente, la technique d’as- 
sociation de mots s’est révélée celle qui présente le meilleur rapport 
entre la quantité d'informations obtenues et l'énergie dépensée par len- 
seignant pour l'obtenir. En effet, même si cette technique est relative- 
ment simple, elle fournit un indice assez puissant de l'étendue des 
connaissances du lecteur sur un sujet particulier. Plusieurs auteurs ont 
proposé des techniques d’association de mots; nous présenterons ici la 
procédure proposée par Zakaluk et al. (1986). 
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Les auteurs suggèrent de dégager le thème du texte à lire et de le 
présenter sous forme de mot clé ou d'expression. Par exemple, à partir 
d'un texte portant sur l'exploitation des vastes ressources de l'Afrique, 
le stimulus pourrait être «les ressources naturelles de l'Afrique». (Pour 
la lecture de textes plus longs, il serait préférable de dégager 3 ou 4 mots 
clés). Les élèves écrivent ensuite tout ce à quoi leur fait penser le mot 
clé. Ce dernier est écrit au début de chaque ligne d’une feuille lignée 
de façon à ce que l’élève Putilise toujours pour effectuer ses associations 
et qu'il ne soit pas tenté d'utiliser les mots qu'il vient d'écrire lui-même. 


transport 


transport 


transport 


transport 


transport 


transport 


transport 


transport 


L'enseignant peut ensuite interpréter les associations à partir d’un 
barème; ce barème a été calculé d’après les performances d'élèves de 
cinquième année. Des directives précises à ce sujet sont présentées à 
la figure 10.5. 


FIGURE 10.5: Directives de la technique d'association de mots 


Présentation orale 


«Je vous propose une petite activité pour voir à combien de mots vous pouvez 
penser en quelques minutes. Je vais vous donner un mot clé et vous allez écrire 
tous les mots auxquels ce mot clé vous fait penser. Les mots que vous écrirez 
peuvent correspondre à des objets, des endroits, des idées, des événements ou 
toute autre chose qui vous vient à l'esprit quand vous pensez à ce mot clé.» 
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Démonstration au tableau 


«Par exemple, pensez au mot roi. (Écrivez roi au tableau). Le mot roi me fait penser 
à reine — prince — couronne — palais — Royaume — Angleterre — roi de pique — roi 
des animaux.» Continuez à générer des associations. Ajoutez-les au tableau. 
Précisez aux élèves qu'il est possible d'utiliser des expressions composées de 
plusieurs mots. 


Exercice et discussion 


«Nous allons faire un exercice. (On peut utiliser des mots familiers comme cuisine 
et transport pour cet exercice). Prenez la feuille sur laquelle est écrit le mot cuisine. 
Sur chaque ligne, écrivez un mot ou une expression que l’idée de cuisine vous 
suggère. Je vous laisse 3 minutes pour travailler.» Lorsque la tâche est terminée, 
revoyez l'exercice avec les élèves en répondant aux questions ou en précisant 
les directives au besoin. 


Rappels 
Durant la période d’exercice et durant la tâche elle-même, donnez aux élèves les 


rappels suivants: 


— «Je ne m’attends pas à ce que vous remplissiez toute la feuille, mais écrivez 
le plus grand nombre de mots qui vous viennent à l'esprit lorsque vous 
pensez au mot clé. 


— Revenez toujours au mot clé après avoir écrit une idée. 
— Une bonne façon de procéder est de se répéter souvent le mot clé dans 
sa tête en écrivant». 
Analyse des résultats 


— Donner 1 point pour chaque association pertinente (ex: l'élève associe 
culture au mot clé ferme). 


— Donner 0 point pour une association non pertinente (ex: l'élève associe 
aviation au mot clé ferme). 


— Donner 1 point pour une liste d'éléments (ex: l'élève donne une liste de 
céréales comme blé, avoine, millet en association au mot clé ferme). 


— Donner 1 point si la catégorie renfermant les éléments est mentionnée 
(ex: 1 point pour céréales si le mot est mentionné et accompagné d’une 
série de noms de céréales). 


La clé de correction 


0-2 points: peu de connaissances sur le sujet 
3-6 points: connaissances moyennes sur le sujet 
7 et +: très bonnes connaissances sur le sujet 


SOURCE: Zakaluk et al. (1986). 
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Les connaissances du lecteur jouent un rôle prépondérant dans la 
compréhension en lecture. Pour aider les élèves à établir un pont entre 
leurs connaissances et le contenu du texte, l'enseignant peut stimuler 
leurs “connaissances sur des concepts essentiels et favoriser chez eux 
l'organisation de ces connaissances. Ce type de stratégie pédagogique 
est indispensable en classe, quel que soit le niveau des lecteurs. 


CHAPITRE | | 


Le vocabulaire 
et la compréhension 


en lecture 


Bon nombre d’études ont montré la relation entre 
la connaissance du vocabulaire contenu dans un texte 
et la compréhension de ce texte. Cette relation n’est 
d'ailleurs pas univoque: d’une part, le vocabulaire | 

! influence la compréhension en lecture et d’autre part, | 

Y la compréhension d’un texte peut aider à à | développer 
‘le vocabulaire. Dans ce chapitre, nous tenterons de 
clarifier cette interaction qui existe entre le voca- 


bulaire et la compréhension de texte. 
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LACQUISITION DU VOCABULAIRE 


La rapidité de développement du vocabulaire chez les élèves du primaire 
et du secondaire est assez phénoménale. On reconnaît habituellement 
“que les enfants de 9 à 12 ans acquièrent près de 3000 mots nouveaux 
par année (Nagy, 1988). Cependant, le nombre de mots acquis peut varier 
énormément d’un élève à l’autre. En effet, Nagy et al. (1987) rapportent 
que ce nombre oscille entre 300 et 5000 mots par année et que chez 
certains élèves, il dépasse largement ces données. Schwartz (1988) éta- 
blit pour sa part les balises entre 750 et 8250 mots nouveaux acquis 
annuellement par les élèves de 10 à 14 ans. 


Comment peut-on expliquer que l’apprentissage du vocabulaire se 
fasse aussi rapidement, d’une part, et qu'il y ait tant d’écart entre les 
performances des élèves, d'autre part? Pour tenter de répondre à ces 
questions, tournons-nous vers l’analyse des sources d’acquisition du 


‘vocabulaire. Premièrement, il est certain que l'élève acquiert une cer- 


taine quantité de vocabulaire nouveau grâce aux différents médias ainsi 
que par ses échanges avec les adultes et avec ses pairs. Mais les auteurs 
` reconnaissent unanimement qu’à partir du deuxième cycle du primaire, 
la majorité des mots nouveaux acquis par les élèves proviennent de la 
lecture. Cette acquisition est-elle attribuable à enseignement spécifique 
du vocabulaire de lecture qui se fait en classe? Non, car celui-ci apporte 
une contribution plutôt négligeable. En effet, au mieux peut-on enseigner 
800 mots de vocabulaire spécifiques durant une année scolaire. Il reste 
donc l'apport des lectures personnelles de l'élève dans le développement 
de son vocabulaire. Selon plusieurs auteurs, la contribution des lectures 


| __ personnelles est précisément le facteur le plus susceptible d'expliquer 


~ la rapidité d'acquisition du vocabulaire et la disparité de cette acqui- 
' sition chez les élèves. 


Si le rôle des lectures personnelles des élèves dans l'acquisition du 
vocabulaire est primordial, il ne faudrait pas pour autant laisser de côté 
la part de l’enseignement spécifique du vocabulaire qui se fait en classe. 
Nous avons classé sous trois rubriques les interventions pédagogiques 


~- reliées à lac uisition du vocabulaire: 
q 


D les lectures personnelles qui permettent un apprentissage indirect 
du vocabulaire: l'intervention pédagogique consiste ici a créer ou 
accroitre la motivation de l'élève à s'engager dans des lectures 
personnelles en classe ou en dehors de la classe; 


= 9) l’enseignement des stratégies permettant aux élèves de tirer profit 


du contexte | pour découvrir le § sens de mots inconnus; 
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qe 
LT 


a 


\ 3) Tenseignement direct qui porte sur des mots de vocabulaire spé- 
\ cif iques. 


L'APPRENTISSAGE INDIRECT DE 
VOCABULAIRE AU MOYEN DE LECTURES 
PERSONNELLES 


De tous temps, les éducateurs ont supposé que la lecture augmentait | 
le vocabulaire dés élèves. Cependant, les recherches qui ont démontré -” 


concrètement l'existence de cet apprentissage, que l’on peut qualifier 
d’indirect, sont relativement récentes (Herman et al., 1987). Il faut 
signaler ici que les premières études effectuées sur l’acquisition de voca- 
bulaire par la lecture de textes avaient amené les chercheurs à conclure 
à l’inexistence de cet apprentissage indirect. En fait, dans ces études, 
les chercheurs ne considéraient l'acquisition du sens d’un mot nouveau 
qu'au moment où l'élève possédait une vision globale du sens de ce mot. 


Au cours des dernières années, cependant, certaines recherches ont mis ~ 


en lumière le fait que l’acquisition du vocabulaire s'effectue par étapes 
à travers la lecture de nombreux textes. Lorsqu'un lecteur rencontre un 


mot nouveau pour la première fois, il ne saisit habituellement qu'une | 
partie de sa signification; il devra rencontrer ce mot plusieurs fois avant j 


de posséder une vue d'ensemble de sa signification. 


Une “des premières études à mettre en évidence cette évolution gra- 
duelle dans l'acquisition du vocabulaire (Jenkins et al., 1984) a consisté 
à présenter à des groupes d'élèves un mot nouveau dans différents 
paragraphes, en faisant varier le nombre de présentations dans les 
groupes. Les élèves qui ont rencontré le mot nouveau à 10 reprises ont 
acquis plus de connaissances sur ce mot que ceux qui ne l’ont rencontré 
qu'à deux reprises. Dans une autre étude réalisée auprès d'élèves de 
huitième année (Nagy et al., 1985), les auteurs ont utilisé des textes 
dans lesquels les mots nouveaux n’apparaissaient qu'une seule fois. À 
l’aide d’une échelle précise, ils ont pu constater que les élèves qui ne 
possédaient aucune connaissance de ces mots avant l’expérimentation 
en étaient passés à une connaissance partielle et ceux qui en avaient 
déjà une connaissance partielle avant l’expérimentation étaient passés 
à une connaissance plus complète de ces mots. 


Bref, les jeunes lecteurs acquièrent du vocabulaire grâce à leurs *. 


lectures personnelles et cette acquisition s'élargit graduellement au fil 


de leurs lectures. Mais par quel processus le lecteur arrive-t-il à dégager Da . 


le sens d’un mot nouveau à l’intérieur d’un texte? Il est possible d’i- 
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dentifier deux modes d’apprentissage indirect du vocabulaire: l'analyse nr 
morphologique et l’utilisation du contexte. ~~ J 


L’analyse morphologique 


> Tl est sensé de penser que pour trouver le sens d’un mot nouveau le 
Ch lecteur se sert, en partie du moins, de la morphologie de ce mot, c'est- 
a-dire de sa structure (racine, préfixe, suffixe). Par exemple, si Télève 
. .connaît déjà le mot «programme», il peut généraliser sa connaissance 
‘aux mots «programmer», «programmeur», «programmation». Il existe 
‘cependant plusieurs niveaux de difficulté dans cette tâche de générali- 
sation; il est facile de constater un ordre croissant de complexité dans 
les appariements de mots tels que: programme/programmer, planète/ 
planétaire, prévoir/prévisible. 


Certaines recherches ont permis d’évaluer la part de l'analyse mor- 
phologique dans l’acquisition de mots nouveaux rencontrés dans un 
texte. Par exemple, dans une étude effectuée auprès d'élèves de qua- 
trième, sixième et huitième année, des chercheurs ont démontré que 
ceux-ci utilisaient effectivement un certain degré de généralisation mor- 
phologique pour déterminer le sens de mots nouveaux (Wysocki et Jen- 
kins, 1987). Dans cette étude, les élèves de sixième et huitième année 
ont manifesté un rendement assez équivalent, mais nettement supérieur 
à celui des élèves de quatrième année. 


À la lumière de certaines données de recherche et d'une analyse 
_ leçons sur les affixes et les racines, à partir de la quatriéme année, 
‘amélioreraient Ta capacité des élèves à ‘analyser des mots nouveaux, à 


condition que cet enseignement se fonde sur les affixes les plus fré- 
quemment employés et qu'il vise spécifiquement à préparer les élèves 
à utiliser ces indices morphologiques au moment de l’analyse des mots 
nouveaux. 


rt 


L'utilisation du contexte 


Si l’analyse morphologique peut contribuer à l’acquisition de vocabulaire 
nouveau chez les élèves, la majeure partie de cet apprentissage se fait 
toutefois par l’utilisation du contexte. Il importe cependant d'analyser 
de plus près l’aide effective que peut apporter le contexte dans cet 
apprentissage. 
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Au cours des dernières années, plusieurs auteurs ont souligné le 
fait que l’importance de l’utilisation du contexte pour apprendre du 
vocabulaire pouvait varier sensiblement d’un mot à l’autre et que, mal- 
heureusement, le contexte ne donnait souvent qu’une information par- 
tielle sur la signification du mot nouveau. Ces remarques sont justes et 
elles nous mettent en garde contre la tentation de croire que le contexte 
peut infailliblement nous éclairer sur le sens d’un mot nouveau. Schatz 
et Baldwin (1986) ont proposé une échelle à trois niveaux pour classer 
les types de relation existant entre le mot nouveau et son contexte. Cette 
grille permet de mieux cerner les différents degrés d'utilité du contexte 
dans l’acquisition du vocabulaire. 


Dans la première situation (figure 11.1), il n'existe pas de relation 
de transfert entre X et Y; le sens de nécromancie ne peut être inféré à 
partir du contexte, car il n'existe aucun recoupement entre ce concept 
et le contexte de la phrase. Dans la deuxième situation, X est inclus 
dans Y; le contexte de la phrase fournit un indice clair qui permettra 
au lecteur de prédire assez facilement le sens du mot nécromancie. Enfin, 
dans la troisième situation, X recoupe partiellement Y. La phrase fournit 
certaines informations sur le mot nouveau; si le lecteur sait que Merlin 
est un magicien, il pourra émettre l'hypothèse que la nécromancie est 
reliée d’une façon ou d’une autre à la magie ou à la sorcellerie. 


C’est à partir de ce type d'échelle que certains auteurs ont contesté. 


l'utilité du contexte dans l'acquisition du vocabulaire. Il est rare, disent- 
ils, de rencontrer un contexte qui donne des informations complètes sur 


un mot nouveau. Pour répondre à cette objection, rappelons que lac- 


“quisition d de vocabulaire par la lecture chez l’éléve se fait de façon gra-\ 
duelle à travers des rencontres répétées du même mot dans des contextes : 


différents. Le contexte naturel, il va sans dire, est rarement assez riche 
pour que le mot nouveau y soit présenté sous toutes ses facettes. Tou- 
tefois, lorsque le lecteur rencontre ce même mot dans plusieurs con- 
textes, il arrive à se construire un portrait plus complexe de la 
signification de ce mot. 


Nagy (1988) explique ce processus d'acquisition graduelle de façon 
fort intéressante. Grâce à une expérience qu'il a réalisée auprès d'élèves 
de troisième, cinquième et septième année, l’auteur a constaté que, dans 
un contexte de lecture naturel, les élèves avaient une chance sur 20 
d'apprendre le sens d’un mot nouveau. À première vue, ce taux semble 
peu élevé. Cependant, si les élèves lisent environ 25 minutes par jour, 
ils pourront rencontrer à peu près 20 000 mots par année. Si un mot 
sur 20 est appris par le biais du contexte, les élèves acquerront donc 
1000 mots nouveaux par année, ce qui constitue le tiers de l’acquisition 
annuelle de leur vocabulaire. Si enseignant ajoute 25 minutes supplé- 
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FIGURE 11.1: Types de relation existant entre le mot nouveau et son 
contexte 


Situation A 


La nécromancie a permis à Raspoutine de diriger le royaume. 


Situation B 


© 


La nécromancie, ou sorcellerie, était autrefois punie de mort. 


Situation C 


ic 


La nécromancie a permis a Merlin de diriger le royaume. 


SOURCE: Adaptée de Schatz et Baldwin (1986). 


mentaires de lecture par jour, les éléves auront ainsi la chance d’ap- 
prendre un autre millier de mots. 


f Bref, parce que le contexte mest pas toujours suffisant pour per- 


|: mettre au lecteur de découvrir le sens dun mot nouveau en une seule 


\ 
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quantité: suffisante pour pouvoir rencontrer les mots nouveaux dans des } j Ÿ 


contextes nombreux et différents. L'enseignant í qui 1 motive ses élèves à 


augmenter leur temps de lecture personnelle : agit donc directément sur 


le développement du vocabulaire de ces derniers. 


RENDRE LES ÉLÈVES AUTONOMES DANS 
LACQUISITION DE VOCABULAIRE 


Pour inciter les élèves à se servir du contexte afin d’acquérir du voca- 
bulaire, la plupart du temps l'enseignant leur dira simplement: « Servez- 
vous des autres mots du texte». Toutefois, bien des élèves ne savent pas 
ce que l'enseignant entend par «utiliser les autres mots du texte» et ils 
ont besoin d’un enseignement plus explicite à ce sujet (Giasson et 


Thériault, 1983). 


Quelques chercheurs se sont penchés sur la possibilité d'entraîner 
les élèves à mieux tirer profit du contexte dans leur apprentissage de 
vocabulaire. Dans leurs recherches, l'entraînement consistait essen- 
tiellement à présenter aux élèves un mot nouveau dans un contexte 
conçu spécialement pour cette tâche, c’est-à-dire un contexte très riche. 
On demandait ensuite aux élèves de suggérer un synonyme pour ce mot, 
de vérifier leur hypothèse à partir des indices donnés par le texte et de 
reformuler leur hypothèse au besoin. La plupart des recherches de ce 
type ont montré qu'on pouvait effectivement améliorer la capacité des 
élèves à se servir du contexte pour trouver le sens de mots nouveaux, 
mais il në semble pas évident que les sujets généralisent l'application 


‘de cette habileté à leurs lectures habituelles (Carnine ef al., 1984; . 


Jenkins et al., 1989). 


Le problème du transfert de cette habileté aux lectures courantes 
est donc le problème majeur des stratégies d'enseignement de l’utili- 
sation du contexte. Certaines études ont toutefois porté sur ce problème 
de transfert. Nous nous attarderons sur celle de Herman et Weaver 
(1988), qui propose une intégration des indices et sur celle de Schwartz 
et Raphael (1985), qui suggère un approfondissement du concept de 
définition. 


Une démarche d'intégration des indices 


La démarche de Herman et Weaver (1988) dépasse la simple directive 
qui consiste à dire aux élèves de regarder les autres mots de la phrase 
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pour trouver le sens du mot nouveau. L'objectif poursuivi par les auteurs 
est d'enseigner aux élèves à combiner certains facteurs susceptibles de_. 
les aider à dégager le sens d’un mot nouveau. Ces facteurs sont: la 
-compréhension que l'élève a du texte, les informations qu'il peut tirer 
du mot lui-même (connaissances sur la morphologie), les connaissances 


- ; antérieures qu'il possède sur lé sens du mot et la connaissance implicite 


si 


FIGURE 11.2: 


qu’il a du fonctionnement de la langue (ex.: savoir que tel mot devrait 
être un nom, un verbe, un adverbe...). La stratégie proposée ici est de 
sensibiliser les élèves à l’utilisation de ces différentes sources qui con- 
tribuent toutes à attribuer un sens à un mot nouveau. 


Concrètement la stratégie comprend deux parties: 


1) Regarder le mot même: 
a) utiliser la structure du mot: suffixe, racine, préfixe; 
b) vérifier sa propre connaissance du mot s’il y a lieu (ce que je 
sais déjà du mot). 
2) Regarder autour du mot: 
| a) regarder d’abord les événements et l’atmosphère générale de 
la partie du texte où le mot apparaît; 
b) regarder plus précisément la phrase ou l’expression dans 
laquelle se trouve le mot nouveau. 


texte 


Mot inconnu 


TT n 


Regarder le mot même Regarder autour du mot 


Les indices permettant d'attribuer un sens à un mot nouveau dans un 


A N < N 


morphologie 
(affixe, racine) 


connaissances personnelles atmosphère phrase ou 
sur ce mot genérale expression 


SOURCE: Adaptée de Herman et Weaver (1988). 
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Au début, il s’agit pour l’enseignant de choisir un contexte raison- 
nablement informatif de façon à ce que les élèves réussissent assez bien 
à imaginer le sens du mot nouveau. Puis il passera graduellement à des 
contextes moins riches puisque cest le type de contexte le plus fré- 
quemment rencontré dans les lectures personnelles. 


Étape 1 L'enseignant explique le but de la stratégie, puis illustre 
et b) regarder autour du mot. Il montre “ensuite aux élèves comment 
combiner les informations tirées des deux étapes pour arriver à formuler 
une hypothèse. Pour ce faire, l'enseignant choisira un texte contenant 
un mot de sens inconnu et il explicitera verbalement comment il procède 
lui-même pour arriver à dégager le sens de ce mot nouveau. 


Étape 2 L'enseignant guide les élèves dans l’application de la stratégie 
en leur donnant le soutien nécessaire. 


Étape 3 Les élèves effectuent la démarche au complet sous la super- 
vision de l'enseignant. 


Étape 4 Les élèves appliquent la stratégie en équipes. 


Étape 5 Les élèves utilisent la stratégie de façon autonome dans leurs 
lectures personnélles. Périodiquement, l’enseignant demande a un éléve 
ou à un autre de lire à voix haute (dans son livre de bibliothèque) un 
paragraphe dans lequel il a rencontré un mot nouveau et de montrer 
aux autres éléves comment il a combiné les indices pour trouver le sens 


de ce mot nouveau. 


Le succés de la technique réside d’une part dans la démonstration 
que lenseignant fait de la façon dont lui-même combine les différents 
indices pour trouver le sens des mots nouveaux et d’autre part, dans le 
passage graduel aux textes personnels. 


L’approfondissement du concept de 
définition 


Schwartz et Raphael (1985) ont proposé une démarche pédagogique 
dont l’objectif premier est de rendre les élèves autonomes dans leur 
acquisition de vocabulaire nouveau. Partant de observation que souvent 
les élèves ne réalisent pas qu’ils ne connaissent pas un mot parce qu'ils 
ne possèdent pas le concept de définition, ces auteurs suggèrent une 
stratégie visant à enseigner explicitement aux élèves le type d’infor- 
mation qui entre dans une définition. 
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Cette stratégie s'inspire des réseaux sémantiques. Un réseau séman- 
tique, rappelons-le, est une façon de représenter graphiquement Por- 
ganisation des concepts dans la mémoire. Habituellement, un réseau 


concept, 8) des exemples ‘de ce concept. Concrètement, cette stratégie 


, permet aux élèves de regrouper leurs connaissances d’un concept sous 
À trois rubriques: catégorie, propriétés, exemples. 


La figure 11.3 représente graphiquement les éléments qui devraient 
composer une définition. Lovale au centre de la figure sert à indiquer 
le mot à définir. Le rectangle en haut de la figure permet d'identifier 
la catégorie à laquelle appartient le mot cible; il répond à la question 
«Qu'est-ce que cest?». À droite se retrouvent les propriétés du mot à 
définir; elles répondent à la question: «À quoi ressemble-t-il?». Les 
parallélogrammes au bas du graphique correspondent à des exemples 
ou des illustrations du concept. 


FIGURE 11.3: Schéma de définition 


Catégorie 
Qu'est-ce que c'est? 


Propriétés 
A quoi ressemble-t-il? 


Exemples 


SOURCE: Adaptée de Schwartz et Raphael (1985). 
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Explication du but de la stratégie 


Rappelez aux élèves qu'il est important de bien comprendre le sens des 
mots pour comprendre un texte. Expliquez-leur que la stratégie à étude 
les aidera à décider si oui ou non ils comprennent suffisamment bien 
un mot nouveau rencontré dans un texte. 


Stimulation des connaissances antérieures 


Pour introduire l'activité, dites aux élèves qu'ils sont déjà familiers avec 
le type d'informations nécessaires pour effectuer la tâche. Pour confirmer 
vos dires, demandez-leur d’énumérer tout ce qu’ils savent d’un concept 
comme ordinateur. Écrivez la liste de leurs réponses au tableau; cette 
liste ressemblera probablement à la suivante: 


Ordinateur 


Atari 

possède un clavier 

une machine 

permet de jouer à des jeux 


IBM 

possède un écran 

on l'utilise pour écrire des textes 
possède une mémoire 

peut calculer rapidement 
Macintosh 


Dites aux élèves que toutes ces informations peuvent être regroupées 


la liste qui répond à à la question: « «Qu est-ce qu’ un 1 ordinateur?». Tei, la 
catégorie est «machine». Demandez-leur ensuite de trouver des mots 
ou des expressions qui décrivent ce type particulier de machine qu'est 
Tordinateur. Enfin, demandez-leur de trouver des exemples d’ ordinateur 
dans Ta liste de mots. 


Démonstration 


Présentez aux élèves le schéma de définition dun mot (figure 11.3) et 
inscrivez au centre de la figure un concept qui leur est familier. Inscrivez 
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ensuite au tableau une liste de mots contenant la catégorie à laquelle 
appartient ce concept ainsi que plusieurs propriétés et exemples de ce 
concept. Remplissez le graphique avec les élèves au fur et à mesure que 
vous leur expliquez son fonctionnement. 


Poursuivez l’enseignement en amenant les élèves à écrire une défi- 


nition du concept cible à partir des informations contenues dans le 
schéma. 


Application du schéma de définition dans un 
contexte complet 


À cette étape, faites compléter un schéma de définition pour un concept 
cible à l’aide d’un contexte complet, c’est-à-dire un texte mentionnant 
la catégorie à laquelle appartient ce concept ainsi qu'au moins trois 
propriétés et trois exemples de ce concept. Faites comprendre aux élèves 
qu'il wy a rien de magique dans le chiffre 3; ils peuvent ajouter des 
propriétés ou des exemples à leur schéma si cela leur facilite la com- 
préhension du concept. 


Application du schéma de définition dans des 
contextes partiels 


Présentez ensuite des contextes partiels, c’est-à-dire des textes qui ne 
mentionnent pas la catégorie à laquelle appartient le concept à l'étude 
ou qui ne présentent qu’une ou deux propriétés ou exemples de ce concept. 
Insistez auprès des élèves sur le fait qu'ils possèdent déjà certaines 
connaissances pouvant leur permettre de compléter le schéma. Dans 
cette partie, les élèves commencent donc à utiliser autant leur propres 
connaissances sur un sujet que celles véhiculées par le texte, ce qui 
ressemble à la situation vécue dans un contexte naturel. 


Utilisation autonome du schéma de définition 


Le -Lorsque les élèves sont devenus suffisamment habiles dans le manie- 

` ment de cette stratégie, l'enseignant les incite à l'utiliser non plus gra- 

NY phiquement mais mentalement. Schwartz met en garde les enseignants 
| contre la tentation de transformer cette stratégie en page d’exercice à 
_-tompléter à la fin d’un chapitre. L'important est que les élèves emploient 

la stratégie pour comprendre un terme nouveau et non pas qu’ils devien- 

nent des experts pour remplir le schéma de définition. Par exemple, 
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quand les élèves éprouvent de la difficulté à définir un concept, l’en- 
seignant peut les aider à se centrer sur la catégorie à laquelle appartient 
le concept, sur des propriétés ou sur des exemples de ce concept. Lorsque 
l'élève ne dira plus: «Je ne sais pas ce que ce mot veut dire», mais plutôt, 
«Je sais que c’est une sorte de..., mais je ne sais pas quelles sont les 
propriétés qui le distinguent de...» ou « Le texte ne donne pas d'exemples 


de...», l'enseignant sera en droit de croire que cet élève est très engagé ` -+ 


dans le e processus d’ acquisition du concept de définition. 


L'ENSEIGNEMENT SYSTÉMATIQUE DU 
VOCABULAIRE 


Nous avons vu que les lectures personnelles étaient responsables de la 
majeure partie de l’acquisition du vocabulaire par les élèves. Est-ce à 
dire qu'un enseignement spécifique du vocabulaire en classe est inutile? 


Faut-il compter uniquement sur les lectures personnelles pour aug- _ 


menter le vocabulaire des élèves? Certainement pas. Si les lectures 
personnelles sont indispensables pour assurer étendue du vocabulaire, 


les stratégies spécifiques d'intervention, quant à elles, permettent d’en- 


seigner en profondeur le vocabulaire aux élèves. 


Au cours d’une année scolaire, un certain nombre de mots feront: : 
l'objet d’un enseignement plus particulier. Pour l'enseignant, la tâche : 


consistera d’abord à sélectionner les mots à enseigner, puis à déterminer . 


a A quelle catégorie appartiennent ces mots et enfin a choisir la technique 
d'enseignement appropriée. 


La sélection des mots à enseigner 


Puisque le temps de classe disponible pour l’enseignement direct du 
vocabulaire est relativement restreint, il est important de bien sélec- 
tionner les mots à enseigner. Les principes suivants pourraient guider 


l'enseignant dans le choix des mots qu'il enseignera à ses élèves (Stahl, 


1986): 


1) Déterminer jusqu'à quel point le mot sera important pour les élè- 
ves. . Si le mot n'a pas d'importance dans le texte que l'élève doit 
Tire immédiatement, ni dans d’autres textes, il ne vaut pas la peine 
d’être enseigné. 


On sait que ce ne sont pas tous les mots dans un texte qui sont 
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2) 


3) 


indispensables à sa compréhension. En effet, Freebody et Anderson 
(1983) ont démontré, lors d’une expérience avec des élèves de 
sixième année, qu'il est possible de remplacer par un synonyme 
plus difficile un mot sur six dans un texte sans modifier la com- 
préhension qu'on peut avoir de ce texte. Ceci expliquerait qu'un 
lecteur puisse se faire une idée générale d’un texte sans pour 
autant se rappeler certains détails ou les relations spécifiques 
existant entre certains concepts exposés dans ce texte. 


S'assurer que le mot n’est pas présenté dans un contexte riche qui 
permettrait à l'élève d’en dégager le sens par lui-même. Si le con- 
texte est assez explicite, le mot n’a pas besoin d’être enseigné en 
classe. Même si, à première vue, ce conseil semble aller de soi, 
Shake et al. (1987) ont observé que souvent les enseignants choi- 
sissaient des mots qui étaient placés dans un contexte riche et qui, 
de ce fait, n’auraient pas eu besoin d’être enseignés. 


Une fois les mots sélectionnés, il faut également déterminer jusqu'à 
quel niveau de connaissance ils doivent être enseignés. Ú appar- 
tient à lenseignant de juger jusqu’à quel point les élèves doivent 
connaître Îles mots pour en tirer profit dans leurs lectures. Il existe 
différents niveaux de connaissance d’un mot, a partir de «Je n'ai 
jamais rencontré ce mot» jusqu’à «Jai justement fait un travail 
sur ce terme» (Nagy, 1988). 


Dans le but d’évaluer le niveau de connaissance du vocabulaire 
chez les éléves, une échelle comme la suivante peut étre utile aux 
enseignants (Simpson, 1987): 

1. Je wai jamais vu le mot. 

2. Je Vai déjà entendu, mais je ne sais pas ce que c’est. 

8. Je le reconnais dans un contexte, c’est un mot qui a trait a... 
4. Je connais une ou plusieurs significations de ce mot. 


L'enseignant aura toujours à établir un équilibre entre les avan- 
tages de couvrir un large éventail de mots et ceux de n’étudier que 
quelques termes essentiels, mais de les étudier en profondeur. 


L'identification du type de vocabulaire 


` Tl existe essentiellement deux types de mots de vocabulaire nouveaux: 


les mots inconnus de l'élève mais dont il possède déjà le concept, et les 
mots quil i ignore et dont le concept Tui est également i inconnu. 


Cunningham (1987) utilise un exemple imagé pour distinguer ces 


deux types de mots de vocabulaire: elle utilise les mots lunule et lupuline. 
Ces mots sont probablement inconnus de la plupart des éléves. Si vous 
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dites aux élèves que la lunule est la forme blanche semi-circulaire située 
à la base des ongles, ils diront: «Ah! C’est comme ça que cela s'appelle!» 
Si vous leur dites que la lupuline est l’alcaloïde extrait du lupulin, vous 
obtiendrez au plus un «Hein?» comme réaction. Il faut donc vérifier à 
quel type de vocabulaire on a affaire avant d’ enseigner un nouveau mot: 


vous n’enseignerez pas le mot lupuline de la même façon que le mot 


lunule. 


Si un élève connaît les mots batailleur et querelleur, et sil possède 
une expérience concrète de ces concepts, enseigner le mot belliqueux ne 
sera qu'une affaire de répétition et de mémoire. Mais enseigner le terme 
démocratie à des élèves qui ont peu de connaissances sur les types de 
gouvernement est un tout autre défi (Pikulski, 1989). En fait, l’appren- 
tissage de la signification d’un mot peut varier de position sur une échelle 
de difficulté et de complexité qui va de la mémorisation d’une nouvelle 
étiquette pour un concept connu jusqu'à l’apprentissage d’un concept 
tout à fait nouveau. 


Rappelons, ici, à titre d’information, les trois voies possibles pour © 


enseigner un concept nouveau: 


1. La première démarche possible est de fournir l’objet correspondant 
au ‘mot à apprendre. Il peut s'agir de visites organisées (plané- 
tarium, manufactures, etc.) de personnes venant parler de leur 
métier ou de leur vie et qui apportent des objets reliés à leur 
quotidien ou encore d'expériences concrètes en sciences de la 


nature... 


2. Sil s’avére impossible de fournir ainsi l’objet, utilisez des res- 
sources visuelles (photos, films, dessins): par exemple, une pho- 
‘tographie du désert du Sahara. 


3. Si vous ne pouvez fournir d’expériences concrètes ni d'illustrations, 
tournez-vous du côté des analogies. Demandez-vous quelles sont 
les expériences des éléves qui pourraient étre comparées aux nou- 
veaux concepts. Par exemple, le cricket qui est un sport peu connu 
des éléves peut étre comparé au baseball. 


Le choix de la stratégie d’enseignement 


Des observations en classe ont montré que 45 % de l’enseignement du 
vocabulaire au primaire consistait a placer le mot dans un contexte oral 
avant la lecture. Habituellement, le contexte utilisé n’a pas de lien avec 
le texte. Une autre portion du temps, soit 28 %, est consacrée a donner 
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une définition du mot ou tout simplement à donner un synonyme du 
mot (Blachowicz, 1987). 


Ainsi, les stratégies les plus populaires auprès des enseignants con- 
sistent à définir le mot nouveau ou à le placer dans le contexte d’une 
phrase. Dans les prochaines sections, nous verrons les limites de ces 
deux stratégies, puis nous proposerons des stratégies plus complètes et 
plus efficaces. 


Les stratégies incomplètes 


Donner un synonyme ou une définition du mot 


Cette stratégie peut fonctionner dans certains cas simples (ex. : superflu 
est synonyme inutile); cependant, étant donné que la langue française 
ne contient que très peu de vrais synonymes, il faut rapidement aban- 
donner cet outil pour en venir à l'utilisation de la définition. 


À première vue, donner la définition d’un mot semble une stratégie 
d'enseignement du vocabulaire irréprochable. Cependant, si la définition 
peut parfois être utile, elle ne l’est pas dans tous les cas. Elle ne fonc- 
tionne, en fait, que pour l’enseignement des concepts simples. Dès qu'il 
s'agit de concepts un peu plus complexes, la définition ne suffit pas à 
faire saisir aux élèves le sens du mot nouveau. La plupart du temps, 
elle n’est même pas suffisante pour leur permettre de rédiger une phrase 
contenant ce mot. Pourtant, une activité très fréquente en classe con- 
siste justement à demander aux élèves de chercher la définition d’un 
mot nouveau dans le dictionnaire et de rédiger une phrase incluant ce 
mot. Pour bien saisir la portée de cette activité, lisez les définitions 
suivantes et essayez d'utiliser chaque mot dans une phrase. 


Noéme: objet intentionnel de pensée pour la phénoménologie. 


Phonon: quantum d'énergie acoustique, analogue acoustique du 
photon. 


Sélénite : sel de l'acide sélénieux. 


Épiphénomène: symptôme accessoire qui se rajoute aux symp- 
tômes essentiels. 


Pourquoi est-ce si difficile d'écrire une phrase contenant ce type de 
mots? Tout simplement parce que la définition seule n’est pas suffisante 
pour comprendre le concept nouveau. Un dictionnaire de biologie, par 
exemple, ne peut remplacer un manuel de biologie. Pourquoi? Parce 
qu'une définition seule ne peut fournir toute l'information concernant 
un concept et ses relations avec d’autres concepts (Nagy, 1988). 
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Nous avons dit que la définition n’était pas suffisante dans le cas 
des concepts plus complexes, ce qui laisse entendre qu’elle est pertinente 
lorsqu'il s’agit de concepts relativement simples. Oui, mais à condition 
que la définition elle-même soit rédigée de façon adéquate. Un des pro- 
blèmes depuis longtemps reconnu dans l’utilisation des définitions, par- 


ticulièrement de celles provenant du dictionnaire, réside dans le fait que 


la définition contient souvent des mots plus complexes que le mot a ; 


définir. Prenons exemple du mot miroir: 


aa 


Miroir: verre poli et métallisé (généralement avec de l’argent, de 
Pétain ou de aluminium) qui réfléchit les rayons lumineux. 


Imaginons un élève qui ne connaît pas la signification de ce mot. 
La définition pourrait-elle l’aider à en comprendre le sens? Il est permis 
d’en douter, car plusieurs mots de cette définition ne sont pas familiers 
aux élèves; par exemple, métallisé, étain, réfléchit (utilisé dans le sens 
d’une propriété optique). On constate, dans un cas comme celui-ci, que 
le contexte du dictionnaire est plus difficile à comprendre que celui du 
texte. 


Un autre cas typique est celui de l’élève qui cherche une définition 
dans le dictionnaire et qui trouve plusieurs significations pour ce mot. 
‘Comme certaines définitions sont plus complexes que celle correspon- 


wa 


dant au mot a définir, l’éléve choisit simplement la définition qu'il peut : 


comprendre. Il est bien certain que ce choix nest pas forcément le 
meilleur. 


De façon générale, les études qui ont comparé l’utilisation du dic- 
tionnaire à d’autres stratégies d’enseignement du vocabulaire ont toutes 
mené à la conclusion que le recours au dictionnaire est le moyen le moins 


efficace pour apprendre des mots nouveaux (Gipe, 1978-1979; Eeds et 


Cockrum, 1985). Ceci n'implique pas qu’on doive faire abandonner 
l'usage du dictionnaire aux élèves. Toutefois, il faut d’abord voir à ce 
que les élèves acquièrent adéquatement l’habileté à l'utiliser. Il faut 
également qu’ils apprennent à recourir en premier lieu à d’autres moyens 


que le dictionnaire pour trouver le sens de mots nouveaux. Mentionnons : 


ici que le dictionnaire sera probablement plus utile aux élèves pour 


améliorer leur orthographe que pour acquérir du vocabulaire nouveau. Ë 


Placer le mot dans une phrase 


anes consiste a présenter le mot dans une phrase et à demander aux 


élèves de trouver lé sens de ce mot à l’aide du contexte. Si l'examen du 
contexte peut être utile dans l'acquisition de vocabulaire au cours des 
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lectures personnelles, il ne peut cependant être considéré comme la 
meilleure stratégie d'enseignement spécifique du vocabulaire en com- 
paraison avec d’autres moyens. 


Prenons un exemple: vous voulez enseigner la signification du mot 
obèse et vous placez ce mot dans la phrase suivante: 


Marie est très mince, sa sœur est obèse. 


Vous tenez pour acquis que les élèves établiront la relation d’op- 
position entre mince et obèse (Nagy, 1988). Cependant, l'élève qui ne 
connaît pas du tout le sens de ce mot peut penser que la sœur de Marie 
‘est normale ou encore qu’elle est jalouse. Ainsi, pour se servir du contexte 
comme moyen d'enseignement du vocabulaire, il faut que ce contexte 
soit très explicite: “En d’autres mots, il faut préparer un contexte péda- 
Bogique, c'est-à-dire un contexte qui présente le mot nouveau sous dif- 
férentes facettes. Ce type de contexte trés riche facilite effectivement 
aux élèves l’acquisition de mots nouveaux. La limite de ce procédé 
demeure évidemment la quantité de préparation exigée pour l’établis- 
sement de chacun des contextes. 


Les stratégies minimales 


Nous avons dit que la définition utilisée seule comme le contexte utilisé 
seul: ne représentaient pas les meilleurs moyens d'enseigner le sens d'un 
{ mot nouveau. Cependant, il semblerait que la combinaison de l’usage 
| de la définition et de celui du contexte soit une solution valable. Par 
«| exemple, la définition de se dilater, « augmenter de volume», combinée 
\à un contexte, «Le ballon se dilatait à mesure que l'air entrait à lin- 
térieur», pourrait être efficace. La définition seule ou l'exemple seul ne 
serait pas suffisant ici pour permettre aux élèves de comprendre le sens 

du mot nouveau. 


Définir des mots et les placer dans un contexte suffit-il pour 
améliorer chez les élèves la compréhension des textes qui contiennent 
ces mots? D’après Nagy (1988), l’utilisation de ces stratégies représente 
une exigence minimale, mais elle est loin d’épuiser toutes les possibilités 

, @enseignement du vocabulaire. Il est souvent nécessaire de recourir à 
. des stratégies qui permettent un | traitement plus en profondeur des 
„X | mots nouveaux. 


Les stratégies suggérées 


f Les stratégies d'enseignement du vocabulaire considérées comme effi- 
JE | caces utilisent trois procédés: l'intégration, l’utilisation fonctionnelle et 


Le vocabulaire et la compréhension en lecture 217 


SOEK 


Oa. répétition (Nagy, 1988). L'intégration consiste à relier les nouveaux 
mots aux connaissances de l'élève. Lutilisation fonctionnelle v vise à ren- 
dre ce dernier actif lors de l'appropriation du mot nouveau. Enfin, la 
| Wrépétition sert à lui présenter le même mot dans plusieurs contextes 
N afiñ de l’amëner à reconnaître automatiquement ce mot. “Dans cette 
partie du chapitre, nous nous attarderons aux deux premiers procédés 


L_ütilisés dans l'enseignement efficace du vocabulaire. 


Les activités axées sur l’utilisation fonctionnelle 


Les activités d'acquisition du vocabulaire doivent miser sur la partici- `., 
pation de l'élève; elles doivent amener celui-ci à traiter le mot en pro-, 
fondeur ur plutôt qu'à en mémoriser une ‘définition, Nagy (1988) présente | 

un exemple simplifié pour mettre en évidence la différence existant 
entre des activités centrées sur la définition du mot cible et des activités 


centrées sur la compréhension fonctionnelle de ce mot. 


1. Question centrée sur la définition du mot: 
Gendarme veut dire: 
a) gardien 
b) policier 
c) serveur 
d) garçon de course 


2. Question centrée sur la compréhension du mot: 
Un gendarme a plus de chances de porter: 
a) une valise 
b) une arme 
c) un plateau 
d) un sac de courrier 


Raphael (1985) donne également un exemple simple d’une stratégie 
qui amène l’élève à utiliser de façon fonctionnelle le mot qu'il vient 
d'apprendre. L'enseignant définit un mot nouveau, il le présente dans 
un contexte et il demande ensuite aux élèves de relier ce mot à leur 
expérience. Par exemple, pour enseigner le sens du mot recycler, len- 
seignant peut dire: «Recycler veut dire transformer quelque chose d'i- 
nutile en quelque chose d’utile. Les vieux journaux peuvent être recyclés 
en papier d'emballage. Pouvez-vous me nommer quelque chose que vous 
avez déjà recyclé?». 


Les activités axées sur l’intégration aux connaissances 


Il a été démontré à plusieurs reprises que les stratégies d'enseignement 
du vocabulaire qui misent sur les connaissances des élèves sont toujours 
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, plus efficaces que celles qui ne le font pas. I] existe différentes formes 
fi ’activités qui ont toutes pour but d'intégrer les mots nouveaux aux 
“connaissances des élèves: les constellations, les matrices sémantiques, 

les diagrammes et les échelles en sont des exemples. 


ae 


Les constellations classiques 


1 1 Pour enseigner une série de concepts reliés entre eux, de nombreux. 


“turer Tes informations sous forme graphique (Heimlich et Pittelman, 

_ 1986). L'emploi d'une constellation est utile aI’ enseignant lorsqu'il veut 
voir ce que les élèves connaissent déjà et qu'il veut déterminer quels 
sont les points d'ancrage qui lui permettraient de relier des mots nou- 
veaux aux connaissances des élèves (Johnson et al., 1986). 


Pour élaborer une constellation avec ses élèves, un enseignant choi- 
sira un ou plusieurs textes concernant le même thème: par exemple, 
celui de la peur. Il y relèvera les mots spécifiquement reliés à ce thème 
en incluant les mots difficiles, mais sans se limiter toutefois à ceux-ci. 


f Pour commencer, l'enseignant inscrit le thème au tableau et 

' demande aux élèves d'écrire individuellement tout ce à à quoi leur fait 
penser ce thème. L'enseignant transcrit ensuite au tableau les associa- 
tions effectuées par les élèves en les regroupant par catégories. Les 
élèves ont la possibilité de participer à à ce classement par catégories. De 
plus, l'enseignant a toujours le loisir d'orienter les élèves vers une piste 
à des mots qui voudraient dire «ne pas avoir peur». Une fois tous leurs 
mots placés dans les différentes catégories, l’enseignant présente aux 
élèves les mots nouveaux (tirés des textes) et les intègre dans la cons- 
tellation. Il anime alors une discussion sur la façon dont ces nouveaux 
mots peuvent être reliés à ceux que les élèves connaissent déjà. 


Les constellations par élimination 


Si vous faites face à un groupe d'élèves qui éprouvent de la difficulté à 
fournir spontanément des associations basées sur le concept de départ, 
une bonne suggestion serait de procéder par élimination avec eux. Vous 
écrivez alors le mot clé au centre du tableau et vous ajoutez plusieurs 
termes reliés à ce mot clé ainsi que quelques termes qui n’y sont pas 
reliés. Puis, vous demandez aux élèves d'éliminer les termes qui n’ont 
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FIGURE 11.4: Exemple de constellation sur le thème de la peur 


Endroits Personnes / créatures | 


* Mots ajoutés par l'enseignant 


SOURCE: Adaptée de Nagy (1988). 


pas de lien avec le concept central. Par exemple, si vous choisissez le 
terme Afrique comme mot clé et que vous y ajoutez les termes steppe, 
antilope, éléphant, avalanche, les élèves rejetteront probablement le 
terme avalanche. L'important, à ce moment-là, est de les amener à 
expliquer pourquoi le terme avalanche wa pas de lien direct avec le 
concept central et qu’il a peu de chances, par le fait même, de se retrouver 
dans un texte sur l'Afrique (Blachowicz, 1986). 


Les constellations par association de deux mots 


Une autre façon de procéder pour créer des constellations consiste à 
écrire un terme au tableau et à l’entourer de plusieurs termes qui font 
partie du même réseau sémantique. Vous demandez ensuite aux élèves, 
à tour de rôle, d'établir un lien entre deux des mots écrits au tableau 
et d'expliquer ce lien. Par exemple, un élève dira: «Je relie antilope à 
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steppe parce que l’antilope vit dans la steppe.» Lorsque tous les mots 
seront appariés de cette façon, il en résultera une constellation complète 
(Blachowicz, 1986). 


Les matrices sémantiques 


Cette technique offre la particularité d’attirer l’attention des élèves de 
façon plus spécifique sur les relations existant entre les différents con- 
cepts. Elle consiste à comparer plusieurs mots entre eux à partir de 
certains traits sémantiques et à entrer ensuite les résultats de ces 
comparaisons dans une matrice (figure 11.5). 


Cette technique fonctionne mieux avec les mots qui appartiennent 
à un champ sémantique. Par exemple, maison, château, cabane, hangar, 
grange, tente, bungalow, hutte, etc., font partie du même champ séman- 
tique. Cette activité est illimitée ; il est possible, en effet, d’ajouter une 
infinité de mots à la liste initiale tels que garage, remise, silo, presbytère, 
igloo, porcherie, hôtel, mail, gratte-ciel... En inscrivant ces nouveaux 
mots, il ne faut pas oublier de les accompagner des traits spécifiques 
permettant de les distinguer des autres termes apparaissant déjà sur 
la liste. 


Les échelles linéaires 
Pour enseigner des concepts qui diffèrent essentiellement les uns des 
autres par leur degré d'intensité, une présentation sous forme linéaire 


FIGURE 11.5: Matrice sémantique 


pour 
l'entre- 
posage 


pour les pour les 
personnes | animaux 


maison + 


SOURCE: adaptée de Nagy (1988). 
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peut être appropriée. Il peut s'agir de listes de mots tels que congelé, 
froid, tiède, chaud, bouillant ou encore chuchoter, murmurer, parler, 
crier, hurler... Comme stratégie, l'enseignant peut fournir aux élèves 
les deux premiers mots de la liste et leur demander de compléter cette 
liste; il peut ensuite leur présenter des mots nouveaux (ex.: susurrer, 
vociférer...) et discuter avec eux du meilleur niveau de l’échelle pour 
introduire ces mots. 


FIGURE 11.6: Exemple d’échelle linéaire 


le plus chaud 


bouillant 
chaud 
tiède 
froid 


congelé 


le plus froid 


Une autre version de cette stratégie consiste à demander aux élèves 
de tracer une ligne horizontale sur une feuille de papier et de placer un 
X au milieu de cette ligne. Le côté gauche de la ligne est réservé aux 
mots qui possèdent le moins la qualité dont il est question, alors que le 
côté droit est attribué aux mots qui possèdent de façon plus marquée 
cette qualité. Le X représente un territoire neutre. Il s’agit ensuite de 
remettre aux élèves une liste de mots qui possèdent à différents niveaux 
la qualité et de leur faire ordonner ces mots. L'enseignant poursuivra 
l’activité en leur demandant d'échanger leur échelle et en discutant avec 
eux de la façon dont ils perçoivent les nuances entre les différents termes. 


Le vocabulaire des élèves se développe rapidement au primaire et 
au secondaire. Les élèves acquièrent la plus grande partie de leur voca- 
bulaire par leurs lectures personnelles. Par conséquent, un enseignant 
qui vise l'augmentation du temps de lecture de ses élèves contribue au 
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développement du vocabulaire chez ces derniers. L'enseignant a aussi 
la possibilité de faire grandir chez ses élèves l’habileté à retirer le sens 
d’un mot nouveau à partir du contexte. Enfin, il revient également à 
l'enseignant de choisir les mots qui feront l’objet d’un enseignement 
systématique en classe: l'enseignant favorisera alors les stratégies qui 
misent sur la participation des élèves et sur l'intégration des mots 
nouveaux à leurs connaissances. 


CHAPITRE | D 


La place des questions 
dans l’enseignement 
de la compréhension 
en lecture 


Poser des questions aux élèves a toujours été un 
outil privilégié par les enseignants. Aujourd’hui, la 
problématique des questions sur le texte préoccupe 
particulièrement les chercheurs et les pédagogues. 
Quel type de questions faut-il poser en classe? Existe-" 
t-il une hiérarchie dans les niveaux de difficulté des 
questions? Comment réagir à la diversité des répon- 
ses des élèves? Voilà autant d’interrogations qui 
feront l’objet du présent chapitre et qui, abordées sous 
différents angles, permettront de dégager des pistes 
d'intervention susceptibles de favoriser l’enseigne- 
ment de la compréhension en lecture. 
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UNE REEVALUATION DE L'UTILISATION 
DES QUESTIONS EN CLASSE 


Poser des questions aux élèves a toujours fait partie des stratégies 
d'intervention utilisées par les enseignants en classe. En lecture, les 
questions sont omniprésentes; que l’on pense aux examens, aux cahiers 
d'exercices, aux suggestions de leçons dans les guides pédagogiques et 
aux discussions en classe. 


Au cours des dernières années cependant, le rôle des questions en 
lecture a été remis en cause. Nous regroupons ci-après les principaux 
reproches adressés aux questions utilisées dans le cadre de la lecture 
en classe. 


À. On a d’abord reproché aux questions d’être trop littérales et de ne 
porter que sur des informations mineures du texte. 


B. On a également reproché aux questions de servir beaucoup plus à 
des fins d'évaluation qu'à des fins d'enseignement. En effet, Pob- 
jectif des questions posées en classe est assez rarement d’amener 
les élèves à faire un pas en avant dans leur démarche: il consiste 
plus souvent à tenter d'évaluer leurs connaissances. Concrètement, 

/ on verra dans une classe l’enseignant poser une question pour 
. laquelle il a une réponse en tête. Il demande alors à un élève de 
/ répondre: si la réponse n’est pas celle qu'il attend, il demandera à 
- un autre élève de répondre. Il passera ainsi d’un élève à l’autre 
_ jusqu’à ce que l’un d’eux donne la réponse attendue. C’est ce que 
Pearson (1985) appelle le jeu de «devine ce qu'il y a dans ma tête». | 
Peu d'enseignants peuvent dire qu'ils n’ont jamais, au moins par 
le passé, utilisé cette façon de procéder. 


A 


© C. Enfin, on déplore que les questions ne servent parfois qu’à vérifier 
si les élèves ont lu le texte. Malheureusement, cette façon 
d'employer les questions laisse entendre aux élèves que le but de 
la lecture est de répondre à des questions et non de poursuivre un 
objectif personnel. 


Cependant, même si le rôle des questions a été remis en cause, la 
solution au problème ne consiste pas à bannir complètement ces der- 
nières de la classe. Les questions posées avant, pendant et après la 
lecture auront toujours leur place. Le problème, en fait, n’est pas de 
savoir si les enseignants doivent utiliser ou non les questions, mais 
plutôt de savoir comment, quand et où ils doivent le faire (Pearson et 
Johnson, 1978). 
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QU'EST-CE QU'UNE QUESTION? 


Les interrogations du type «Qui? », «Quand?», «Pourquoi? », «OW?» sont 
des questions classiques. Pearson et Johnson (1978) ajoutent à cette 
liste les «pseudo-questions», c'est-à-dire des directives qui ne sont pas 
formulées comme des questions classiques, mais qui demandent aux 
élèves le même travail mental que ces dernières. Les «pseudo-questions» 
se présentent sous deux formes principales: celle de directives et celle 
de closure. 


Comparez les deux phrases suivantes: 


1. Pourquoi le prince est-il parti? 
2. Donne la raison du départ du prince. 


Même si la première phrase est présentée sous forme de question 
et la deuxième sous forme de directive, on se rend facilement compte 
que ces deux phrases sont équivalentes: elles sont en fait toutes deux 
des questions. 


Comparez maintenant ces deux phrases: 


1. A quelle heure Suzanne est-elle arrivée? 
2. Suzanne est arrivée à 


Ici encore, il sagit de deux formes de questions. Cependant, il faut 
noter que la question posée sous forme de closure donne moins d’infor- 
mations sur la réponse attendue que la question véritable. Par exemple, 
dans la phrase «Suzanne est arrivée à —— », la réponse peut être 
un nom de lieu ou une heure précise, alors que la question «A quelle 
heure est arrivée Suzanne?» oriente directement l'élève vers une 
réponse qui comportera la notion de temps. Toutefois, il ne faudrait pas 
considérer toutes les formes de closure comme des questions déguisées. 
Par exemple, enlever un mot à tous les énième mot dans un texte ne 
transforme pas les phrases de ce texte en question. 


Le fait de s'attarder aux «pseudo-questions» peut nous faire prendre 
pleinement conscience de lomniprésence des questions dans l’enseigne- 
ment. 


LÉVOLUTION DES CLASSIFICATIONS DE 
QUESTIONS 


Au début du siécle, toutes les questions sur le texte étaient considérées 
sur le méme pied. Puis, on a vu apparaitre différentes classifications 
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de questions. Il est généralement reconnu que la taxinomie des niveaux 
de processus cognitifs de Bloom (1956) a largement influencé l’élabora- 
tion des classifications de questions. La classification de Smith et Barrett 
(1974) est probablement la plus représentative de ce courant. Elle com- 
prend les quatre catégories suivantes: 


` 1) Reconnaissance littérale ou rappel: la question demande à 


l'élève de reconnaître des idées, des informations, des situations 
ou des événements exprimés explicitement dans le texte. 

2) Inférence: la question requiert de l’élève qu’il utilise une synthèse 
de sa compréhension littérale, de ses connaissances personnelles 
et de son imagination afin de formuler une hypothèse. 


3) Évaluation: la question exige que l'élève porte un jugement sur 
le texte (ex.: distinguer le réel de l’imaginaire, distinguer le fait 
d’une opinion). 

4) Appréciation: la question engage l'élève à réagir à la qualité du 


7 texte en s'appuyant sur ses connaissances des techniques lit- 


téraires qu’emploient les auteurs pour susciter des réactions affec- 
tives et intellectuelles chez les lecteurs. 


Cette taxinomie est souvent ramenée 4 trois niveaux: la compré- 
hension littérale, la compréhension interprétative et la compréhension 


: critique. Même si l’idée de hiérarchisation sous-tend ce type de classi- 


fication, il faut signaler qu'une hiérarchie des niveaux de difficulté des 
questions n’a pas été établie (Arnold et Wilcox, 1982). La compréhension 
littérale, puisqu'elle est incluse dans la compréhension inférentielle, peut 
à la rigueur être considérée comme étant de niveau inférieur, mais il 
est difficile de démontrer que de faire des inférences est plus facile que 
de porter un jugement sur le texte. 


Il faut admettre toutefois que cette forme de classification, fondée 
sur les processus cognitifs, a joué un rôle important en éducation parce 
quelle a permis d'élargir l'éventail des questions à poser aux élèves 
après la lecture d’un texte. Aujourd’hui, cependant, cette classification 
est délaissée, par les chercheurs du moins, au profit de la taxinomie de 
Pearson et Johnson (1978). Cette dernière présente la particularité 
d’être axée sur la relation existant entre les questions posées sur le 
texte et les réponses données par le lecteur. Ainsi, au lieu de classer 
une question en établissant le lien entre la question et la réponse atten- 
due par l'enseignant, comme on le fait dans les classifications classiques, 
on établira le lien entre la question et la réponse effectivement produite 
par l'élève. On pourra de cette façon déterminer quel processus l’élève 
a utilisé pour répondre à la question. Il sera alors possible d'expliquer 
pourquoi une réponse est acceptable, même s’il ne s’agit pas de la réponse 
prévue initialement par l'enseignant. 
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La taxinomie de Pearson et Johnson (1978), connue sous le nom de 
classification R-Q-R (Relation-Question-Réponse), comprend trois 
niveaux: 


1. La relation est explicite et textuelle (textually explicit) si la 
question et la réponse découlent toutes deux du texte et que la 
relation entre la question et la réponse est clairement indiquée 
par des indices dans le texte même. 


Texte: Les flocons de neige qui tombent du ciel ressemblent à 
des étoiles blanches. 

Question: À quoi ressemblent les flocons de neige qui tombent du 
ciel? 

Réponse: Ils ressemblent à des étoiles blanches. 


2. La relation est implicite et textuelle (textually implicit) si la 

question et la réponse découlent encore toutes deux du texte mais 
[> qu'il ny a pas dans le texte d'indice grammatical qui relie la ques- 
’ { tion à la réponse. Cette catégorie exige l'utilisation d'au moins une 
` inférence par le lecteur. 


Texte: Dans la classe, nous avions deux poissons rouges, Pollux 
et Castor. Ce matin, il n’en reste plus qu'un. Pollux est 
mort. 

Question: Castor est-il vivant ou mort? 

Réponse: Castor est vivant. 


3. La relation est implicite et fondée sur les schémas du lecteur 
(scriptally implicit) si la question seule découle du texte et que le 
lecteur utilise ses propres connaissances pour répondre à la ques- 


tion. 

Texte: Ralph s’installa dans une vieille berceuse. Il se berça de 
plus en plus fort. Il se retrouva soudainement assis sur 
le plancher. 

Question: Pourquoi Ralph se retrouva-t-il assis sur le plancher? 

Réponse: Parce qu'une berceuse renverse quand on se balance trop 


fort. 


À ces trois types de R-Q-R, les auteurs ajoutent la catégorie «intru- 
sions textuelles» constituée de réponses empruntées au texte, mais qui 
sont sans rapport avec la question posée. Tous les enseignants ont déjà 
rencontré ce type de réponse: l’élève répond par des mots clés qui pro- 
viennent du texte, mais qui n’ont aucun lien avec la question demandée. 
Ce sont en fait de mauvaises réponses. Les auteurs proposent également 
de classer dans une deuxième catégorie supplémentaire «les intrusions» 
provenant des schémas du lecteur: ce sont des réponses qui sont issues 
des connaissances du lecteur, mais qui sont sans lien avec la question. 
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Voici d’autres exemples de classification des relations entre les ques- 
tions et les réponses (Wixson, 1983). 


Texte La roue se détacha de la voiture. La voiture percuta un arbre. 


Question 1 Qu'est-ce qui se détacha de la voiture? 
Réponse La roue. 
R-Q-R Relation explicite et textuelle. 


Question Pourquoi la voiture percuta-t-elle un arbre? 
Réponse Parce que la roue s’était détachée. 
R-Q-R Relation implicite et textuelle. 


Question Pourquoi la roue sest-elle détachée? 
Réponse Probablement parce que les boulons avaient été mal vissés. 
R-Q-R Relation implicite et fondée sur les schémas du lecteur. 


Dans l’exemple de classification présenté ci-dessus, il est facile de 
constater que le lecteur s’est servi de l’information explicite du texte 
pour répondre à la première question. Pour répondre à la deuxième 
question, par contre, il s’est appuyé sur l'information implicite du texte. 
En effet, dans le texte, il ny a pas de lien explicite entre le fait que la 
roue se soit détachée et celui que la voiture ait percuté un arbre; le 
lecteur a dû ajouter un «parce que» entre les deux phrases pour répondre 
à la question. Enfin, le lecteur a puisé dans ses connaissances person- 
nelles pour apporter une réponse à la troisième question. 


Afin d'appliquer vos connaissances concernant les classifications de 
questions, essayez d'identifier le type de relations existant entre les 
questions et les réponses qui accompagnent le texte suivant (Hare, 
1982): 


Pierre-le-Lapin 


Il était une fois quatre petits lapins qui se nommaient 
Flocon, Grandes-Oreilles, Queue-de-coton et Pierre-le- 
Lapin. Ils vivaient avec leur mère dans un terrier sous 
les racines d’un très gros sapin. «Maintenant, mes 
chéris, dit un matin la vieille madame Lapin, vous pou- 
vez aller dans les champs, mais n’entrez pas dans le 
jardin de monsieur McGrégor! Votre pére a eu un acci- 
dent à cet endroit-là. Madame McGrégor l’a mis dans 
un pâté!» 


Question 1 Comment se nommaient les quatre petits lapins? 
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Réponse  Flocon, Grandes-oreilles, Queue-de-coton et Pierre-le- 


Lapin. 

R-Q-R 

Question 2 Où madame Lapin a-t-elle interdit à ses petits lapins 

d'aller? 

Réponse Dans le jardin de monsieur McGrégor. 

R-Q-R 

Question 3 À qui madame Lapin parlait-elle quand elle a dit: «mes 
N chéris»? 

Réponse À ses petits. 

R-Q-R 


Question 4 Que voulait dire madame Lapin par: «Votre père a eu 
un accident à cet endroit-là»? 

Réponse 4a Le père a été mis dans un pâté par madame McGrégor. 

R-QR __ 

Réponse 4b Le père a été attrapé, tué, mis dans un pâté et mangé 

par la famille McGrégor. 

R-Q-R 

Question 5 Quel lapin n’a pas écouté madame Lapin? 

Réponse  Pierre-le-lapin 

R-Q-R 


Les réponses aux questions 1 et 2 étaient explicites dans le texte. 
La réponse à la question 3 et la réponse 4a étaient quant à elles impli- 
cites: le lecteur a dû effectuer une inférence pour donner ces réponses. 
Quant à la réponse 4b et la réponse à la question 5, elles proviennent 
des connaissances du lecteur et sont implicitement reliées au texte; en 
effet, la réponse 4a indique que le lecteur s’est servi de ses connaissances 
sur le sort normalement réservé aux lapins attrapés dans un jardin et 
la réponse 5 prouve que le lecteur connaissait déjà l’histoire ou savait 
que lorsqu'un personnage est mentionné dans le titre, il est habituel- 
lement question de lui dans la suite de l’histoire. 


ao 

Cet exemple montre donc que, pour une même question, le lecteur 
peut donner des réponses qui sont toutes deux acceptables, mais qui 
ont exigé de sa part l’utilisation de processus cognitifs différents. 


L'APPLICATION PÉDAGOGIQUE 
DES CLASSIFICATIONS DE QUESTIONS 


Lorsque les élèves ne répondent pas correctement à une question, la 
q . 
première tendance de l’enseignant est de penser qu'ils n’ont pas lu le 


230 


Chapitre 12 


texte attentivement. Qui peut prétendre n'avoir jamais demandé aux 
élèves de relire le texte avec plus de soin pour trouver la réponse à une 
question? Cependant, il arrive souvent que le problème réside dans le 
fait que les élèves ne savent pas comment analyser une question pour 
trouver la réponse. C’est dans le but de corriger cette situation que 
certains auteurs ont mis au point des démarches pédagogiques visant 
à initier les élèves du primaire et du secondaire à répondre à différents 
types de questions. Ces travaux sont fondés sur la classification R-Q-R 
de Pearson et Johnson (Raphael, 1982, 1986; Poindexter et Prescott, 
1986). 


La démarche de Raphael 


Raphael (1986) propose, à intention des élèves du primaire et du secon- 
daire, une classification des relations entre les questions et les réponses 
inspirée de celle de Pearson et Johnson. L’auteure veut, à l’aide de cette 
stratégie, sensibiliser les élèves au fait que la réponse à une question 
west pas toujours donnée explicitement dans une phrase du texte (figure 
12.1). 


Raphael (1986) suggère d’initier les élèves à la classification 
R-Q-R en commençant par élaborer deux catégories de réponses: 1) les 
réponses qui se trouvent dans le texte, 2) les réponses qui proviennent 
de la tête du lecteur. Pour amener les élèves plus jeunes à établir plus 


FIGURE 12.1: Classification des relations entre les questions et les 
réponses 
Réponse 


NS 


Dans le texte Dans ta tête 


SN ZS 


Juste la Pense et cherche L'auteur et toi Toi seulement 


SOURCE: Raphael (1986). 
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facilement cette distinction, l'enseignant peut écrire au tableau un court 
texte. 


Pierre a placé un pot de jus d’orange sur la table. Il est 
retourné à la cuisine. Il est revenu ensuite avec de la 
confiture de fraises et du beurre. Puis il a apporté des 
tranches de pain grillées. 


L'enseignant demandera alors aux élèves de répondre à la question 
suivante: «Qui a apporté un pot de jus d’orange sur la table?». Les 
élèves n'auront aucune difficulté à trouver la réponse à cette question. 
L'enseignant invitera un élève à venir au tableau indiquer du doigt 
l'endroit où la réponse est écrite dans le texte. 


L'enseignant demandera alors aux élèves: «De quel repas s'agit-il 
dans le texte?». La réponse à cette deuxième question ne devrait pas 
non plus poser de difficultés aux élèves. Ces derniers répondront pro- 
bablement «le petit déjeuner». L'enseignant demandera de nouveau à 
un élève de venir indiquer dans le texte l’endroit où il a trouvé la réponse. 
Les élèves se rendront alors compte que la réponse n'est pas écrite dans 
le texte. 


L'enseignant profitera de cette occasion pour faire réfléchir les élèves 
sur la démarche qu’ils ont effectuée pour trouver leur réponse. Il leur 
demandera comment ils savent que la réponse est: «le petit déjeuner». 
Les élèves diront probablement que le jus d'orange, la confiture et le 
pain grillé sont des aliments qu'ils ont l’habitude de manger au petit 
déjeuner. L'enseignant pourra alors leur expliquer: «Vous avez utilisé 
une bonne source d’information pour trouver la réponse, c’est-à-dire 
votre expérience. Parfois quand vous cherchez une réponse à une ques- 
tion, il est utile de penser à information que vous avez dans la tête.» 


Une fois cette première distinction établie entre les réponses qui se 
trouvent dans le texte et les réponses qui proviennent de la tête du 
lecteur, il s’agit de préciser plus à fond chacune des catégories. La caté- 
gorie réponse dans le texte peut être divisée en deux sous-catégories: 


1) Juste là. La réponse se retrouve dans une seule phrase du texte. 


2) Pense et cherche. La réponse est dans le texte, mais il faut la 
chercher dans plusieurs phrases. 


Pour sensibiliser les élèves à la distinction entre ces deux sous- 
catégories, l'enseignant pourra revenir sur le texte présenté précédem- 
ment et demander aux élèves de nommer tout ce que Pierre a apporté 
sur la table pour le repas. Les élèves répondront: «du jus d’orange, du 
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beurre, de la confiture, du pain grillé». Le dialogue entre l'enseignant 
et les élèves pourra ressembler ensuite au suivant: 


Enseignant: Avez-vous trouvé toute l'information dans la même 
phrase? 

Élèves: Non. 

Enseignant: Où l’avez-vous trouvée? 

Élève 1: Au début du texte. 

Élève 2: À la fin du texte 

Élève 3: Dans tout le texte. 

Enseignant: C’est exact. L'information se trouve à plusieurs 


* endroits dans le texte. Pour donner une réponse com- 

: plète, vous avez dû rassembler plusieurs éléments. 

Parfois on peut trouver la réponse à la question dans 

une seule phrase, mais souvent on a besoin de cher- 

cher les éléments dans plusieurs phrases et de ras- 

sembler ainsi l'information pour obtenir une réponse 

complète. E 

Une fois la distinction établie entre les sous-catégories Juste là et 

Pense et cherche, il reste à préciser la catégorie Réponse dans ta tête. 
Celle-ci peut également être divisée en deux sous-catégories: 


1) L'auteur et toi. Combiner ce que tu sais et ce que l’auteur dit. 


2) Toi seulement. Utiliser tes propres connaissances. 


Pour distinguer ces deux types de question, il sagit de se demander: 
«A-t-on besoin de lire le texte pour répondre à la question ?». Par exemple, 
pour répondre à la question: «De quel repas s’agit-il dans le texte? », il 
faut comprendre le texte et utiliser ses propres connaissances. Par con- 
tre, pour répondre à une question comme: «Quel repas prend-on le 
matin?», seules nos connaissances sont nécessaires. 


De façon générale, avant la lecture d’un texte, enseignant posera 
des questions du type Toi seulement puisqu'il veut sensibiliser les élèves 
à ce qu’ils savent déjà sur le sujet du texte à lire. Au cours de la lecture, 
l'enseignant choisira habituellement des questions de types Juste là et 
Pense et cherche avec prédominance de la catégorie Pense et cherche. 
Après la lecture, l'enseignant insistera sur les questions Toi seulement 
et L'auteur et toi afin d’aider les élèves à intégrer les informations 
contenues dans le texte à leurs connaissances. 


Signalons que pour les questions Juste là, il y a peu de divergence 
à prévoir entre les réponses. Plus on progresse vers les autres types de 
question, plus les réponses risquent d’être divergentes parce que les 
sources d’information deviennent plus variées. 
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La démarche de Poindexter et Prescott 


Poindexter et Prescott (1986) proposent une démarche pour apprendre 
aux élèves à répondre aux différents types de question. Cette stratégie 
a été utilisée efficacement avec des élèves de quatrième, cinquième et 
sixième année. Les élèves à qui on a enseigné la stratégie ont réussi à 
répondre à plus de questions de compréhension dans un test passé après 
expérimentation de cette stratégie. Les auteurs proposent les étapes 
suivantes: 


Étape 1 
Essaie de voir si la réponse est donnée directement dans le texte. 
— Identifie les mots clés de la question. Exemple: Pourquoi deux 


personnages aussi différents que Charlotte (un cochon d’Inde) et 
Wilbur (une araignée) sont-ils devenus de si bons amis? 


— Retourne à la partie du texte où ces mots pourraient être écrits. 

— Lis la phrase pour voir si ces mots sont là et si tu peux trouver la 
réponse 4 la question. 

— Si tu ne peux trouver la réponse, passe à l’étape 2. 

Etape 2 
Essaie de voir si la réponse est donnée indirectement dans le texte. 

— Transforme la question en une phrase dans laquelle tu laisseras 
un blanc à la fin: Charlotte et Wilbur sont devenus de bons amis 
parce que 

— Cherche la partie du texte où tu pourrais trouver cette idée. 

— Lis cette partie de texte pour voir si tu peux en dégager l’infor- 
mation qui pourrait te servir à remplir ton blanc. 

— Si tu ne trouves pas de réponse, poursuis à l'étape 3. 

Étape 3 
Essaie de voir si la réponse peut venir de ta tête. 

— Écris «Je pense» au début de la phrase que tu as rédigée à l'étape 
2. Par exemple: «Je pense que Charlotte et Wilbur sont devenus 
de bons amis parce que —— — .>» 

— Cherche dans le texte toutes les informations qui peuvent t'aider 
à répondre à la question. nn. 

— Pense à ce que tu sais déjà (tes connaissances sur les gens et sur 
le monde). 


— Combine tous ces éléments et essaie de remplir le blanc. Il y a 
plusieurs réponses possibles. L'essentiel est que tu aies une bonne 
raison pour justifier ta réponse. 
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LES QUESTIONS SUR LE PRODUIT 
ET LES QUESTIONS SUR LE PROCESSUS 


Dans sa recherche sur l’enseignement de la compréhension de textes, 
Durkin (1978-1979) a elle aussi observé que durant les périodes de 
lecture les questions occupaient une place très importante. Pour les fins 
de sa recherche, Durkin a classifié les questions de la façon suivante. 


1) Si une question a des chances de faire évoluer l'élève dans ses 
habiletés de compréhension, cette question est classée sous la rubri- 
que enseignement. 


2) Si un enseignant, après avoir posé une question, ne fait rien avec 
la réponse si ce nest de dire que la réponse est exacte ou non, 
cette question est classée sous la rubrique évaluation. 


Les résultats des observations de Durkin ont révélé que trés peu 


: de questions étaient destinées en réalité à l’enseignement de la com- 
- préhension; les questions d'évaluation, par contre, étaient très nom- 
‘breuses. À la suite de cette première étude, Durkin (1981) a précisé sa 


classification des questions et a proposé l'établissement d’une distinction 
entre les questions sur le produit et les questions sur le processus. 


1) Une question sur le produit demande à l'élève de répondre des = 


éléments de connaissances. Par exemple: «Quel est le nom de...?», 
«A quel endroit se passe Vhistoire?». Ces questions sont des ques- 
tions d’évaluation. 

2) Les questions sur le processus amènent l'élève à réfléchir sur la 
facon dont il est arrivé a telle réponse. Ces interrogations portent 
donc sur le processus même utilisé par l'élève lorsqu'il répond à — 
la question. Il s’agit alors de questions d'enseignement. 

— Qu'est-ce qui te fait dire que...? 

—  Qu'as-tu besoin de savoir pour comprendre la phrase? 

— Dans ce paragraphe, que signifie... ? 

— Comment peux-tu savoir qui «il» représente? 

— Qu'est-ce qui ta permis de prédire ce qui est arrivé? 

— Quelle partie fait image dans ta tête? 

— Qu'est-ce qui peut t'aider à trouver le sens du mot...? 


— Peut-on déplacer les phrases (...) et (...) sans changer le sens du 
texte? 


— Qu'est-ce qui ta fait aimer l’histoire? 
— Qu'est-ce qui te fait dire que le texte est imaginaire? 
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— Pourquoi le titre est-il bien choisi? 
— Y a-t-il des mots nouveaux pour toi dans le texte? 


Irwin (1986) considére que la classification de Durkin peut compléter 
des classifications comme celle de Pearson et Johnson et celle de Raphael, 
qui ne comportent que des questions sur le produit. Elle suggére non 
pas de remplacer les questions sur le produit par des questions sur le 


processus, mais d'utiliser les deux types de questions en classe. Les. 


questions sur le produit serviront à évaluer l’acquisition de connais- 
sances et les questions sur le processus serviront à enseigner une stra- 
tégie ou à évaluer la maîtrise de cette stratégie. 


Avant de poser une question, demandez-vous quel est votre objectif. 


Si vous enseignez une stratégie, vous poserez plutôt des questions sur : 


oy 


le processus; si vous voulez travailler sur le contenu du texte, vous 


poserez surtout des questions portant sur le produit. 


LE QUESTIONNEMENT RÉCIPROQUE 


Le questionnement réciproque est un thème de recherche contemporain 
en lecture: il remet en question l’utilisation à sens unique des questions 
en classe. Poser des questions a toujours été considéré comme la res- 
ponsabilité de l'enseignant et non celle de l'élève. Le scénario classique 
que l’on retrouve en classe est le suivant: l'enseignant pose une question, 
l'élève répond, l'enseignant évalue la réponse. 


Question Réponse Évaluation 


S'appuyant sur des études qui montrent qu'on apprend plus en 
posant des questions qu’en répondant à des questions, certains auteurs 
ont proposé des techniques de questionnement réciproque. Après la lec- 
ture d’un paragraphe, l'élève pose une question, puis enseignant en 
pose une et ainsi de suite. Manzo (1969, 1985) est un des premiers 
auteurs à avoir prôné le questionnement réciproque. Une explication 
détaillée de la technique «ReQuest» de Manzo est fournie par Fortier 
(1983). 
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Au cours des dernières années, l'intérêt pour ce type de question- 
nement a été réactivé par les travaux de Palinscar et Brown (1985). Ces 
auteurs ont proposé une technique dans laquelle l’enseignant et les 
élèves posent des questions à tour de rôle. Signalons que cette technique 
comporte également d’autres stratégies de compréhension que le ques- 


tionnement. 


Voici un extrait d’un dialogue entre un enseignant et un groupe de 
trés jeunes lecteurs durant une période d’enseignement réciproque 
(Palinscar et Brown, 1986) 


Eléve 1: 


Élève 2: 
Élève 3: 
Élève 4: 
Élève 1: 


Enseignant: 


Élève 3: 


Enseignant: 


Élève 1: 


Élève 5: 
Elève 3: 
Elève 6: 


Enseignant: 


Élève 1: 


Enseignant: 


Élève 6: 
Elève 8: 
Élève 5: 


Enseignant: 


Ma question est la suivante: De quoi a besoin le plon- 
geur sous-marin pour aller sous l’eau? 

D'une montre. 

De palmes. 

D'une ceinture. 

Ce sont toutes de bonnes réponses. 

Bon travail! J’ai une question moi aussi. Pourquoi le 
plongeur sous-marin porte-t-il une ceinture? Qu’a-t- 
elle de si particulier? 

C’est une ceinture lourde, elle l'empêche de toujours 
remonter à la surface. 

Très bien. 

Voici mon résumé maintenant: dans ce paragraphe, 
on parle de ce dont le plongeur sous-marin a besoin 
pour aller sous l’eau. 

Et on dit aussi pourquoi il a besoin de ces choses. 
Je pense qu'on devrait expliquer le mot attirail. 

Ce sont les choses spéciales dont le plongeur a besoin. 
Dans ce texte, attirail veut dire équipement, l’équi- 
pement rend le travail plus facile pour le plongeur 
sous-marin. 

Je pense que je n’ai pas de prédictions à faire. 

Dans le texte, on nous dit que le plongeur sous-marin 
rencontre des créatures étranges et merveilleuses au 
cours de son travail. Je prévois que la suite du texte 
parlera de ces créatures étranges. Connaissez-vous 
des créatures étranges qui vivent dans océan? 
Des pieuvres. 

Des baleines ? 

Des requins! 

Voyons la suite. Qui sera notre professeur mainte- 
nant? 


La place des questions dans l’enseignement de la compréhension en lecture 


237 


Dans ce type d'activité, l'enseignant mène un dialogue sur un texte 


que les élèves ont lu silencieusement auparavant. L'originalité de cette , 


technique réside dans le fait que tous les participants partagent les 
mêmes objectifs et que chacun assume à son tour le rôle de l'enseignant. 
Les objectifs communs qui guident la lecture sont: faire des prédictions, 
générer des questions, résumer et clarifier le texte. 


Faire des prédictions consiste à anticiper ce qui viendra ensuite 
dans le texte. Pour ce faire, les élèves doivent activer leurs connaissances. 
Dans l'exemple ci-dessus, l'enseignant a suscité les connaissances des 
élèves sur les créatures que l’on rencontre au fond des mers et qui 
pourraient être décrites dans la suite du texte. Les élèves ont main- 
tenant un objectif pour poursuivre leur lecture, c'est-à-dire la vérifi- 
cation de leur anticipation. 


Poser des questions permet aux élèves de découvrir graduellement 
ce qui fait l'essentiel d’une bonne question. Dans l'extrait précédent, 
l'enseignant accepte la question littérale de l’élève, mais lorsque vient 
son tour, il donne un modèle de question de niveau plus élevé. 


Résumer un texte est une bonne façon d'intégrer l'information qu'il 
fournit. Dans l'exemple précédent, les élèves réussissent conjointement 
à identifier les éléments les plus importants du paragraphe. 


Clarifier un texte permet aux élèves de porter attention aux élé- 
ments qui peuvent le rendre difficile à comprendre. Ceci est particulière- 
ment important pour les élèves qui ne réalisent pas quand ils 
comprennent ou quand ils ne comprennent pas un texte. 


L'enseignement réciproque repose donc sur l'interaction entre l’en- 
seignant et les élèves. Le fait de poser des questions amène les élèves 
à participer activement à leur compréhension du texte. 


Même si les questions en lecture ont été l’objet de plusieurs critiques 
dernièrement, aucun pédagogue ne prône leur disparition de la classe. 
Les nouvelles classifications de questions ont donné le jour à des outils 
pédagogiques fort pertinents tant pour les enseignants du primaire que 
pour ceux du secondaire. De plus, les stratégies de questionnement 
réciproque offrent des pistes riches de promesses pour l’enseignement 
de la compréhension en lecture. 


re 
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